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En los últimos años la comunidad educativa se ha enfrentado a importantes retos derivados de la pandemia o la 
crisis económica entre otros factores. Como era esperable, estos retos han sido objeto de investigaciones y ex-
periencias que están llegando actualmente a las revistas y demás medios de divulgación científica. Así, el primer 
artículo de este volumen 25, analiza el consumo de música por parte de los escolares de sexto de Primaria durante 
el confinamiento por la COVID-19. Se trata de un estudio observacional, transversal y descriptivo que ha per-
mitido caracterizar el aumento del consumo de música durante el confinamiento. En el segundo de los artículos 
las autoras estudian el uso de los Sistemas Aumentativos y Alternativos de Comunicación para el tratamiento del 
Trastorno del Espectro Autista. Para ello obtienen información de profesionales que trabajan en centros de autis-
mo y atención temprana de Andalucía. A continuación, incluimos un trabajo de revisión sobre el voluntariado en 
la Educación Secundaria Obligatoria. En general la literatura pone en valor los beneficios del voluntariado en esta 
etapa, destacando metodologías como el aprendizaje-servicio y la adquisición de habilidades blandas. La siguiente 
aportación, a modo de estudio de caso, describe una intervención exitosa en una alumna de 7 años con mutismo 
selectivo escolar. La novedad reside en la colaboración igualitaria entre las tres instancias implicadas: madre (fa-
milia), tutora (escuela) y orientador (profesional).

En la sección experiencias se presentan dos artículos basados en propuestas de gamificación para trabajar las 
ciencias en Educación Primaria. En el primero de ellos se utiliza un recurso TIC para trabajar contenidos relacio-
nados con el sistema solar y el espacio exterior en tercero de Primaria. En el segundo se combinan actividades que 
implican el uso de recursos tecnológicos con otras de tipo tradicional en segundo de Primaria, sobre los animales 
y sus hábitats. En ambos trabajos se informa sobre mejoras en los resultados y en la motivación de los estudiantes.

Los autores colaboradores en este volumen pertenecen a las universidades de Murcia, de Sevilla, Internacional de 
la Rioja, Oberta de Cataluña, CEU Cardenal Herrera de Valencia, al Centro de Magisterio CEU de Vigo y al Centro 
de Educación Infantil y Primaria “La Motilla” de Dos Hermanas (Sevilla).

Nos alegra que EA, Escuela Abierta haya alcanzado 25 años de historia (al alcance de pocas publicaciones de su área) 
y eso nos anima a seguir trabajando con constancia y rigurosidad en diversas mejoras que pronto verán la luz.

José Eduardo VíLchez
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RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo principal conocer el consumo de música por parte de 
los escolares de 6º de Primaria durante el confinamiento por la COVID-19. Se ha realizado un 
estudio observacional, transversal y descriptivo con una muestra de 219 escolares en edades 
comprendidas entre los 11 y 12 años. Para la recogida de información se elaboró un cuestionario 
ad hoc validado mediante Comité de Expertos. Los resultados revelan que el consumo de música 
por parte de los escolares de 6º curso de Educación Primaria durante el confinamiento se ha 
incrementado considerablemente debido a razones derivadas de la situación de aislamiento 
domiciliario. Los principales hábitos de consumo de música se caracterizan por el uso de 
dispositivos relacionados con las nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
para la escucha musical, principalmente a través del teléfono móvil, tablet u ordenador. Como 
conclusiones dos de cada tres niños/as prefiere escuchar música solo/a y entre sus preferencias 
musicales está la música reggaetón, pop, rap y trap.

ABSTRACT

The main objective of the present study is to know the consumption of music by 6th grade primary 
school students during confinement due to COVID-19. An observational, cross-sectional and 
descriptive study has been carried out with a sample of 219 schoolchildren aged between 11 and 
12 years. To collect information, an ad hoc questionnaire validated by the Expert Committee 
was prepared. The results reveal that the consumption of music by schoolchildren in 6th grade 
of Primary Education during confinement has increased considerably due to reasons derived 
from the situation of lockdown. The main music consumption habits are characterized by the 
use of devices related to new Information and Communication Technologies (ICT) for listening 
to music, mainly through mobile phones, tablets or computers. As conclusions, two out of three 
children prefer to listen to music alone and among their musical preferences is reggaetón, pop, 
rap and trap music.
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1. INTRODUCCIÓN

La música junto con el uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación, así como la práctica deportiva 
figura como una de las actividades de ocio más recurrentes entre los adolescentes y jóvenes (García-Castilla et 
al., 2017). La crisis sanitaria a consecuencia de la COVID-19 llevó explícita la restricción de movimiento para 
los menores salvo excepciones y por tanto, el incremento de tiempo libre que debió ocuparse con actividades de 
ocio dentro de casa. Además, antes del confinamiento muchos adolescentes no concebían estar en casa como una 
obligación “sino un lugar y un espacio donde se pueden realizar actividades ociosas y en compañía (por ejemplo, 
bailar o escuchar música, beber o comer, ver la televisión o leer)” (Giró, 2011, p. 89).

Entre las actividades de ocio “la audición constante de música en reproductores individuales (mp3, mp4, i-pod) 
se presenta como una variable común en muchos jóvenes” (Villares y Villa, 2008, p. 271). La escucha de música 
individualmente es una práctica extendida llegando a incluso en determinados sectores de la sociedad y contex-
tos a que todo preadolescente cuente con un dispositivo electrónico propio para dar respuesta a esta necesidad 
(Fleta, 2008). Además, el 68% de los adolescentes españoles afirman escuchar música a diario (Pedrero-Esteban et 
al., 2019). La tenencia de dispositivos propios junto a la escucha diaria supone un alto consumo musical por este 
colectivo acompañado de la idea de que es el sujeto quién decide qué y cuándo escuchar a partir de sus preferencias 
musicales. Asimismo, Bickford (2011) ha realizado un estudio con escolares en Vermont donde pone de manifiesto 
que los niños en esa franja de edad utilizan los reproductores MP3 más como juguetes que como tecnología y ha-
cen de ellos una nueva forma de establecer prácticas comunicativas fueran del alcance de los adultos.

Así pues, Ramos (2009) afirma que la empresa musical junto con la telefónica se ha fusionado ofreciendo pro-
ductos móviles con servicios musicales llegando a tener una gran calidad sonora, al ser este uno de los soportes 
más empleado por los adolescentes para escuchar música. Esta idea es compartida por Garitaonandia, Fernández 
y Oleaga (2005, p. 48) para quienes “las telecomunicaciones y otros dispositivos multimedia (canales musicales, 
juegos de ordenador, consolas) están cada vez más dirigidos a los niños y a los jóvenes como nuevos consumidores 
con poder adquisitivo”. Un estudio realizado por Rivera et al., (2018) revela que un 61,50% que los adolescentes 
emplean smartphones para la escucha de música, solo por detrás de 65,97% que lo emplea para navegar por Inter-
net o revisar las redes sociales.

Las distintas aplicaciones destinadas a la reproducción de música, en su mayoría de acceso gratuito, contribuye 
a mejorar la accesibilidad a la música, internacionalizando a artistas y grupos, así como ofreciendo a los usuarios 
la capacidad de poder escuchar aquí y ahora lo que desean. Dentro de un amplísimo abanico de posibilidades, 
Spotifyes la aplicación más usada por el colectivo juvenil para la escucha de música en España, seguida de YouTube, 
Apple music, Sound Cloud y Deezer, estas dos últimas usadas en menor medida respecto a las tres primeras por los 
menores (Pedrero et al., 2019).

En la sociedad globalizada del momento, donde en muchas ocasiones la identidad propia sucumbe a la sociedad de 
masas, la música sigue considerándose como un medio de expresión, no solo a nivel comunicativo sino también 
de la existencia social (Campoy, 2016). La construcción de la identidad propia está mediada y condicionada por 
la cultura y en consecuencia, por la música al ser esta parte indispensable de la misma (Blasco y Bernabé, 2018). 
Así pues, la creación de una identidad propia se conecta con la música “por inmersión, pero su desarrollo tiene 
carácter cultural, lingüístico y discursivo. Se produce durante la infancia por medio de los elementos sonoros que 
proporciona el entorno, sus canciones, formas musicales, instrumentos y voces referidos al grupo de pertenencia” 
(Porta, 2014, p. 74). 
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La música puede ser una agente indispensable en la formación de la identidad de la persona al desprenderse de 
ella pequeñas micro culturas de acuerdo a los diferentes géneros o estilos musicales al igual que ocurre con otras 
parcelas de la sociedad como puede ser una vestimenta concreta o una práctica deportiva dada (Blasco y Bernabé, 
2018). De ahí, que sea indispensable que desde la infancia se le ofrezca al niño experiencias musicales diversas 
con el fin de que pueda ir descubriendo su propios gustos y preferencias al mismo tiempo que se construye una 
identidad propia.

Un estudio realizado por Gembris y Schellberg (2003) sobre una muestra de 591 escolares entre los 5 y 13 de edad 
desveló que la música pop recibió una mejor valoración frente a otras de diversos géneros musicales, sobre todo 
en edades más tardías. La investigación realizada por Fuentes et al., (2017) arrojó que de un grupo de 429 preado-
lescentes que cursaban cuarto, quinto y sexto de Educación Primaria la música preferida para este colectivo era la 
interpretada por bandas, seguida de música romántica y el reggaetón. Este mismo estudio, mostró que este primer 
estilo era escuchado en compañía de los padres mientras que los dos siguientes estaban más presentes cuando 
escuchaban música a solas o en compañía de amigos. 

Entre los motivos que impulsan que el reggaetón cuente con una gran aceptación entre los adolescentes “el ritmo 
repetitivo, el uso de equipos electrónicos, el lenguaje coloquial, lleno de modismos populares y las letras apoya-
das en las rimas, lo que constituyen características de fácil identificación y poca complejidad en el momento de 
entender el mensaje musical” (Penagos, 2012, p. 293). En una línea muy similar, el trap encuentra entre los más 
jóvenes un gran número de adeptos durante los mismos años, aunque a diferencia del reggaetón recurre a ritmos 
más lentos, a letras vinculadas a las drogas, el sexo o violencia en un gran número de ocasiones, no siendo de ori-
gen latino. Por su parte, Boal (2004) señala que los menores optan por escuchar música en casa mientras realizan 
otras actividades (42,9%) al mismo tiempo que prefieren desarrollar dicha actividad en solitario (69%) en vez de en 
compañía. En consecuencia, suelen escuchar música en una estancia íntima como es el dormitorio propio (63,3%). 

El objetivo principal del estudio es conocer el consumo de música por parte de los escolares de 6º de Primaria 
durante el confinamiento por la COVID-19. Del objetivo principal se deriva un objetivo específico: analizar los 
hábitos de consumo de música de los niños/as preadolescentes durante el confinamiento.

2. ESTADO DE LA CUESTIÓN

Si analizamos el estado actual de las investigaciones o estudios que tengan como contexto el confinamiento durante 
la situación de pandemia, podemos encontrar gran cantidad de artículos en cualquiera de las áreas de conocimien-
to. Asimismo, se exponen algunos de los estudios que tienen una mayor vinculación con el tema que nos ocupa. 
De manera general, encontramos estudios relacionados con la música y el confinamiento como los realizados por 
Castro-Martínez et al. (2020) donde se analizan las principales formas de realización de festivales online llevadas 
a cabo por los agentes musicales, destacando las plataformas digitales y las redes sociales como principal medio 
para su desarrollo durante el confinamiento. França et al. (2021) investiga la actividad de los musicoterapeutas en 
Portugal durante el confinamiento, siendo la conexión uno de los problemas a la hora de realizar las sesiones de-
pendiendo del lugar de establecimiento. Estudios como los de Medina Valencia et al., (2020) destacan que más del 
88% de adolescentes mexicanos en edad escolar durante el confinamiento realizaron entre otras actividades con 
mayor frecuencia la de escuchar música. Por un lado, encontramos investigaciones llevadas a cabo con escolares 
o adolescentes en distintos lugares como es el caso de Medina et al. (2020) en México donde destacan que más del 
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88% de adolescentes tenía como actividad recreativa durante el confinamiento escuchar música. Desde el ámbito 
de la intervención didáctica, durante el confinamiento se llevaron a cabo numerosas propuestas para realizar en 
casa. Algunos ejemplos los podemos encontrar en Rascón Estébanez (2021) que diseñó la creación de un cuento 
sonoro por parte de su alumnado de Educación Primaria desde casa en colaboración con la asignatura de plástica.

3. METODOLOGÍA

3.1. Diseño y muestra

Se ha realizado un estudio de corte transversal con un diseño basado en encuesta, descriptivo y exploratorio. La 
población de estudio es el alumnado de la Región de Murcia de 6º nivel de la etapa de Educación Primaria. La 
muestra consta de 219 sujetos (N=219) siendo el 55,3% chicas (121) y 44,7% chicos (98). 

3.2. Instrumento y variables

Para la recogida de información se elaboró un cuestionario ad hoc que contempla dos dimensiones con preguntas 
mixtas, 1 abierta y 9 cerradas: (1) aspectos socio demográficos; (2) hábitos sobre el consumo de música durante el 
confinamiento. La primera dimensión permite recabar información sobre la edad y el sexo de los participantes. 
Por último, la segunda dimensión sobre los hábitos de consumo como preferencias, tiempos y medios de escucha. 
El instrumento fue sometido a la evaluación de un comité de expertos formado por cuatro docentes especializados 
en la temática, todos ellos doctores. Se valoró el grado de pertinencia y adecuación de cada uno de los ítems que 
conformaban el protocolo, así como una valoración global del mismo. Se diseñó una escala de validación Likert de 
1 a 5 para el juicio de expertos que, obtuvo un valor de media muy alto (4,5 sobre 5). Además, se calculó el grado 
de fiabilidad mediante el Alfa de Cronbach obteniendo. sobre 1, lo que demuestra que las variables de nuestro 
instrumento tienen una buena fiabilidad siguiendo autores como Celina y Campo-Arias (2005). Por último y te-
niendo en cuenta la valoración y comentarios de los expertos, se realizaron pequeñas modificaciones de forma y 
contenido de los ítems.

3.3. Procedimiento

La recogida de información se realizó a través de un formulario digital (https://forms.gle/RKyH1XrhcVMWi-
jD88) utilizando como medio para llegar al alumnado al docente de música del centro en cuestión. Éste lo envío 
a su alumnado mediante los canales de comunicación establecidos por el colegio entre docentes y alumnado. El 
cuestionario se realizó en horario lectivo de clase posibilitando al alumnado preguntar dudas sobre las cuestiones 
planteadas. El análisis de datos ha consistido en diferentes estadísticos descriptivos como frecuencias y porcenta-
jes, para ello se ha utilizado el programa estadístico SPSS (vs. 24).
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4. RESULTADOS

Respecto al sexo de los participantes, se ha observado una mayor participación del género femenino (55,3%) sobre 
el masculino (44,7%). La edad de los participantes teniendo en cuenta que son alumnado del último curso de 
la etapa de Educación Primaria se establece en dos edades, 11 años y 12 años. En este sentido, el 44,7% de los 
participantes tienen doce años y el 55,3% once años, no estableciéndose ninguna relación significativa con la edad, 
pues tienen los doce recién cumplidos o están cercanos a cumplirlos.

Como se observa en la Figura 1, entre los géneros musicales escuchados antes del confinamiento, el Reggaetón 
ocupa las preferencias musicales del alumnado con 52,9%, seguido del Pop con un 47,9%. El Rap (17,8%), Rock 
(9,1%)y el Trap (6,5%) respectivamente son géneros escuchados en menor medida. 

Figura 1

Porcentaje de géneros musicales escuchados antes del confinamiento

Respecto a las preferencias musicales (Figura 2) se observa un alto porcentaje de no coincidencia en gustos 
musicales por parte de los participantes (56,6%). Aitana es la cantante favorita para el 9,5% de los participantes con 
una ventaja respecto a las preferencias del resto, seguido de un 5,4 % de participantes que afirma no tener un grupo 
o cantante favorito determinado. 

El 77,6% de los participantes afirma escuchar la misma música durante el confinamiento, frente al 22,4% que afir-
ma haber cambiado sus preferencias musicales durante el confinamiento. 

Con relación al tiempo de escucha, en la Figura 3 se observa que el tiempo de escucha musical durante el con-
finamiento ha aumentado en aquellos participantes que solían escuchar música dos o más horas al día antes del 
confinamiento. Se destaca que el número de participantes que escuchaba música tres o más horas al día antes del 
confinamiento ha incrementado su tiempo de escucha durante el confinamiento aproximadamente en dos tercios 
del tiempo empleado para ello.
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Figura 2

Porcentaje de preferencias musicales, cantantes o grupos favoritos

Respecto a la forma de compartir la escucha (Figura 4) el 65,8% de la muestra lo hace de forma individual, seguido 
de un 15,1% que lo hace con sus hermanos/as. Por último, un 13,7% escucha música con toda la familia. En este 
sentido, se puede observar que 34,2% de los participantes escucha música acompañado frente a 65,8% lo hace 
solo/a.

Figura 3

Porcentaje de tiempo de escucha musical
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Figura 4

Porcentaje de formas de compartir la escucha musical

En relación con los dispositivos para escuchar música (Figura 5), el 73,1% de los participantes lo hace a través del 
teléfono móvil, seguido de un 35,6% en el ordenador y un 26,5% en la tablet. Otros dispositivos como el televisor 
lo usan para escuchar música un 20,5% de los participantes. En un porcentaje minoritario inferior al 15%, suelen 
usar dispositivos como reproductores portátiles de música como MP3, MP4, IPod, radio o equipos de música.

Figura 5

Porcentaje de dispositivos para escuchar música
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En la Figura 6 se observa que el primer motivo para escuchar música (82,6%) es el gusto o placer de escucharla. 
Amenizar las tareas diarias como hacer deberes o labores domésticas es el segundo motivo para escuchar música 
(29,2%). Nótese que de forma similar se indican los motivos para bailar y evadirse del confinamiento con un 22,4% 
y 21% respectivamente. Subrayamos también que un 8,7% escucha música para no sentirse solo/a.

Figura 6

Porcentaje de motivos o razones para la escucha musical

5. DISCUSIÓN

El consumo de música por parte de los escolares de 6º curso de Educación Primaria durante el confinamiento se 
ha incrementado considerablemente debido a razones derivadas de la situación de encierro domiciliario. Entre 
los principales motivos para consumir música está el hecho placentero de hacerlo y la de amenizar las tareas 
domiciliarias que han sido una constante durante confinamiento, en este sentido, coincidimos con Boal (2004) 
cuando afirma que los menores escuchan música en casa mientras realizan otras actividades. Además, se ha puesto 
de manifiesto que el consumo de música también está motivado como distracción o evasión de la situación, para 
no sentirse solo o para bailar. Sobre estas dos últimas razones del consumo de música, convenimos con Giró 
(2011) cuando afirma que los adolescentes en sus casas suelen realizar actividades acompañados como escuchar 
música y bailar. Por lo general, la situación de confinamiento no ha hecho variar las preferencias musicales de los 
escolares, no obstante, dos de cada diez escolares han cambiado sus preferencias musicales durante la situación 
confinamiento.

Los hábitos de consumo de música por parte del alumnado en cuestión se caracterizan por el uso de dispositivos 
relacionados con TIC para la escucha musical, principalmente a través del teléfono móvil, tablet u ordenador. 
Este hecho constata tres evidencias importantes desde el punto de vista social: (1) siete de cada diez niños/as en 
edad escolar entre 11 y 12 años posee y hace uso de un teléfono móvil para escuchar música, compartiendo es 
este sentido, los resultados de varios autores (Fleta, 2008; Ramos, 2009; Velázquez y Rodríguez-Hidalgo, 2018; 
Villares y Villa, 2008); (2) principalmente, los escolares hacen uso de dispositivos tecnológicos, lo que implica que 
la música que escuchan está en plataformas de música digital, coincidiendo así con Pedrero et al. (2019); (3) por 
último, destacar cómo el uso de dispositivos únicamente destinados a la reproducción y escucha de música como 
los reproductores portátiles, radios y equipos de música tiene un uso minoritario por parte del colectivo de niños/
as en edad escolar.
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Asimismo, entre otros hábitos destacamos también que, más de un tercio de los niños/as de 6º curso de Primaria 
escuchaba música dos o más horas al día antes del confinamiento. Durante el confinamiento lo hacían más de dos 
tercios. Dos de cada tres niños/as prefiere escuchar música solo/a. En este sentido, estamos en consonancia con 
los resultados de varios autores (Fleta, 2008, Pedrero-Esteban et al., 2019) frente a uno de cada tres que prefiere 
hacerlo en compañía. Entre las preferencias musicales preferidas del alumnado de 6º de Primaria en cuanto a 
grupos o cantantes encontramos una gran disparidad, no obstante, la mayoría coincide en escuchar los mismos 
géneros musicales, siendo estos en orden de consumo de escucha el reggaetón, pop, rap y trap, respectivamente. 
Asimismo, coincidimos parcialmente con los resultados de Fuentes et al. (2017) y Penagos (2012) cuando afirman 
que el reggaetón es la música más consumida por los preadolescentes. 

6. CONCLUSIONES

La situación de confinamiento provocada por la COVID-19 ha supuesto un punto de inflexión en la valoración de 
las artes en general y la música en particular. Estas han sido muy desarrolladas durante la etapa de enclaustramiento 
en mayor medida pasando a considerarse la simple escucha de la música como una actividad de ocio en sí misma. 
Respecto a los objetivos planteados, el alumnado de Primariadurante la situación de confinamiento provocada por 
la pandemia ha consumido música solo, mediante sus dispositivos móviles teniendo como motivos principalmente 
el gusto de escuchar música, para no sentirse solo o para evadirse de la situación de soledad provocada por en 
confinamiento. Con relación a sus hábitos de consumo, el confinamiento ha provocado que se incremente el 
número de tiempo diario dedicado a la escucha musicalcon más de una hora de duración. También ha suscitado 
que los alumnos se interesen por nuevos géneros y estilos de música debido a un mayor tiempo para explorar, 
propiciando en algunos casos el consumo de otros géneros hasta el momento desconocidos. No ha variado sus 
preferencias principales, siendo el reguetón y el pop los géneros más escuchados antes y después del confinamiento.  

Del objetivo principal se deriva un objetivo específico: analizar los hábitos de consumo de música de los niños/as 
preadolescentes durante el confinamiento.
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RESUMEN

Uno de los ámbitos más afectados en el Trastorno del Espectro Autista (TEA) es el área de la 
comunicación y el lenguaje.  Estudios realizados por Echeguia (2016), Fortea et al. (2015) y 
Naranjo, et al. (2018) entre otros, resaltan la importancia de utilizar Sistemas Aumentativos y 
Alternativos de Comunicación (SAAC). El propósito del presente estudio es conocer cómo esos 
sistemas favorecen el desarrollo de la comunicación y el lenguaje, qué aspectos están más afectados 
respecto a dichos ámbitos en niños con TEA, qué se necesita y cómo se aplican los SAAC, y 
cuáles son los más usados. Para llevar a cabo la investigación se realizó un estudio de metodología 
cualitativa que contó con siete participantes que trabajan en diferentes asociaciones de autismo 
y centros de atención temprana de la Comunidad Autónoma de Andalucía, participantes 
especialistas con más de cinco años de experiencia, quiénes a través de un cuestionario online 
de preguntas abiertas ofrecieron sus diversas respuestas. Tras el análisis comparativo de los 
resultados, se concluyó que los profesionales participantes han recibido formación sobre algún 
SAAC y consideran relevante la necesidad de dicha formación

ABSTRACT

One of the most affected areas in Autism Spectrum Disorder (ASD) is the area of communication 
and language.  Studies by Echeguia (2016), Fortea et al. (2015) and Naranjo, et al. (2018), among 
others, highlight the importance of using Augmentative and Alternative Communication Systems 
(AACS). The purpose of this study is to find out how these systems favour the development of 
communication and language, what aspects are most affected in these areas in children with ASD, 
what is needed and how the ADCS are applied, and which are the most widely used. In order to 
carry out the research, a qualitative methodology study was carried out with seven participants 
working in different autism associations and early intervention centres of the Autonomous 
Community of Andalusia, specialists with more than five years of experience, who, through an 
online questionnaire of open questions, offered their different answers. After the comparative 
analysis of the results, it was concluded that the participating professionals have received training 
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 1. INTRODUCCIÓN 

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) es un trastorno del neurodesarrollo, según la clasificación de la DSM-5 
(APA, 2013). Tiene su inicio durante la primera infancia, los primeros síntomas se empiezan a notar a partir de los 
18 meses. Su etiología es de causa neurobiológica, es multifactorial, compleja y diversa, aunque se ha demostrado 
que intervienen ciertos factores genéticos (Belinchón, 2019).  Las características que presentan las personas 
con TEA pueden ser variadas en función de su edad, su gravedad, desarrollo intelectual, patologías asociadas, 
ayudas recibida, etc.  Muchos factores intervienen para determinar la forma en que se expresan las diferentes 
características (Fortea et al., 2015). Como nos indican Hervás et al. (2017) los niveles de gravedad del trastorno 
del espectro autista vienen especificados en el DSM-5, diferenciando entre: “grado 3, necesita ayuda muy notable; 
grado 2, necesita ayuda notable; y grado 1 necesita ayuda” (p. 93). 

El TEA se caracteriza por las deficiencias en la interacción social, mostrando dificultades en la comunicación ver-
bal y no verbal, con intereses y conductas estereotipadas y repetitivas. Otras manifestaciones pueden ser dificul-
tades en el aprendizaje, en el desarrollo de la imaginación y de representaciones mentales, conductas inadecuadas, 
etc. (Vacas, 2015). Los criterios diagnósticos del TEA según el DSM-5 (APA, 2013), se ven descritos en la Tabla 1.

Tabla 1

Criterios diagnósticos del Trastorno del Espectro Autista (TEA) según el DSM-5

A. Deficiencias persistentes en la comunicación 
social y en la interacción social en diversos con-
textos, manifestado por lo siguiente, actualmente 
o por los antecedentes:

1. Las deficiencias en la reciprocidad socioemocional varían, por ejemplo, 
desde un acercamiento social anormal y fracaso de la conversación normal 
en ambos sentidos, pasando por la disminución en intereses, emociones o 
afectos compartidos, hasta el fracaso en iniciar o responder a interacciones 
sociales.
2. Las deficiencias en las conductas comunicativas no verbales utilizadas en 
la interacción social varían, por ejemplo, desde una comunicación verbal y 
no verbal poco integrada, pasando por anomalías del contacto visual y del 
lenguaje corporal o deficiencias de la comprensión y el uso de gestos, hasta 
una falta total de expresión facial y de comunicación no verbal.
3. Las deficiencias en el desarrollo, mantenimiento y comprensión de las 
relaciones varían, por ejemplo, desde dificultades para ajustar el comporta-
miento en diversos contextos sociales, pasando por dificultades para com-
partir juegos imaginativos o para hacer amigos, hasta la ausencia de interés 
por otras personas.
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B. Patrones restrictivos y repetitivos de compor-
tamiento, intereses o actividades, que se manifies-
tan en dos o más de los siguientes puntos, actual-
mente o por los antecedentes

1. Movimientos, utilización de objetos o habla estereotipados o repetitivos 
(estereotipias motoras simples, alineación de los juguetes o cambio de lugar 
de los objetos, ecolalia, frases idiosincrásicas).
2. Insistencia en la monotonía, excesiva inflexibilidad de rutinas o patrones 
ritualizados de comportamiento verbal o no verbal (gran angustia frente 
a cambios pequeños, dificultades con las transiciones, patrones de pensa-
miento rígidos, rituales de saludo, necesidad de tomar el mismo camino o de 
comer los mismos alimentos cada día).
3. Intereses muy restringidos y fijos que son anormales en cuanto a su inten-
sidad o foco de interés (fuerte apego o preocupación por objetos inusuales, 
intereses excesivamente circunscritos o perseverantes).
4. Hiper- o hiporreactividad a los estímulos sensoriales o interés inhabitual 
por aspectos sensoriales del entorno (indiferencia aparente al dolor/tempe-
ratura, respuesta adversa a sonidos o texturas específicos, olfateo o palpa-
ción excesiva de objetos, fascinación visual por las luces o el movimiento).

C. Los síntomas deben de estar presentes en las 
primeras fases del período de desarrollo (pero 
pueden no manifestarse totalmente hasta que la 
demanda social supera las capacidades limitadas, 
o pueden estar enmascarados por estrategias 
aprendidas en fases posteriores de la vida).
D. Los síntomas causan un deterioro clínicamen-
te significativo en lo social, laboral u otras áreas 
importantes del funcionamiento habitual.

 

APA, 2013, p. 50-51

Siguiendo las aportaciones de Vacas (2015) las primeras dificultades del autismo se manifiestan cuando los niños 
son bebés, con la ausencia de conductas comunicativas hacia sus familiares más cercanos. Se puede observar esta 
carencia en las conductas de acción y atención conjuntas. A partir del primer año, se puede observar cómo los 
niños con TEA no presentan patrones normales del desarrollo: tienen dificultades y/o alteraciones en el lenguaje, 
ignoran a sus iguales, no realizan juegos simbólicos, no mantienen contacto ocular… 

Los trastornos del lenguaje más comunes que presentan los niños con autismo son: retraso en la adquisición del 
lenguaje, aparición de ecolalias, realizan discursos vacíos de contenido, falta de gesticulación o expresión facial, 
carencia de imitaciones sociales, ausencia de interacción en la comunicación, uso de la 3ª persona para referirse 
a sí mismo, alteraciones en el lenguaje productivo y comprensivo, presentan trastornos referidos a aspectos for-
males del lenguaje (sintaxis, léxico, fonología, prosodia), y al uso social o comunicativo del mismo, frases estereo-
tipadas… (Vacas, 2015). 

Estas alteraciones en la comunicación y el lenguaje son muy variadas dentro del Trastorno del Espectro Autista. 
Podemos encontrar casos en los que no se hable, otros donde se desarrolla, pero con alteraciones como las comen-
tadas anteriormente, otros en los que su lenguaje va evolucionando con la edad, algunos que tienen un vocabulario 
muy extenso. En definitiva, el nivel de competencia lingüística que alcanzan las personas que presentan TEA es 
muy heterogéneo (Belinchón, 2019).  
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Vacas (2015) menciona que esas diferencias en el desarrollo del lenguaje son debidas a: “el coeficiente intelectual, 
el inicio de la alteración y las anomalías neurológicas que puede llevar asociadas” (p. 11). Además, el trabajo, esti-
mulación y apoyos que se realicen con estos niños también influye directamente en cómo evolucione el desarrollo 
de la comunicación y del lenguaje. Es por esto último por lo que es necesario realizar una intervención temprana. 
Como mencionan Reynoso at al. (2017), el tratamiento precoz a partir de los 18 meses es el método más eficaz en 
la intervención terapéutica, incrementando las habilidades comunicativas y del lenguaje en los niños con TEA. Un 
buen desarrollo en el lenguaje y la comunicación influirá en la mejora de la adaptación y conducta social (Vacas, 
2015). 

“La detección precoz de TEA y la instauración de un programa de tratamiento temprano, mejora el pronóstico de 
los síntomas autistas, las habilidades cognitivas y la adaptación funcional a su entorno” (Hervás et al., 2017, p. 92). 
Además, estos autores mencionan la importancia de la colaboración y coordinación con las familias como requi-
sito indispensable para mejorar el desarrollo de los niños.  

Una herramienta útil para favorecer el desarrollo comunicativo de los niños con TEA son los Sistemas Alternati-
vos y Aumentativos de Comunicación. Echeguia (2016) afirma que los Sistemas Alternativos y Aumentativos de 
Comunicación (SAAC) ayudan al desarrollo de la comunicación, generando en los niños una mayor confianza en 
sus posibilidades, además, su uso favorece el desarrollo del lenguaje oral, el autocontrol y regulación de la conduc-
ta y mejora las relaciones e interacción social. Estos sistemas son alternativos puesto que compensan las dificulta-
des de la comunicación oral, y son aumentativos ya que fomentan la comunicación a través de diferentes recursos. 

Los SAAC ayudan a mejorar las dificultades en la comunicación y en el lenguaje, usando formas de expresión 
distintas al lenguaje oral. Esto no quiere decir que impidan el desarrollo del lenguaje oral, sino que facilitan su 
aparición y desarrollo. Es una herramienta muy útil para todos los niños, tengan adquirido el lenguaje oral o no, 
porque mejora en todos los aspectos la comunicación y el lenguaje; hacen posible que las personas que los usan 
puedan pedir objetos, solicitar información, responder preguntas, informar, etc. (Echeguia, 2016). 

Antes de comenzar a elegir y preparar los SAAC adecuados, siguiendo a Echeguia (2016), es necesario determinar 
cuáles son las dificultades del niño, su gravedad, sus habilidades, sus intereses, sus necesidades, etc.  Posterior-
mente, se deberá elegir el SAAC que se adapte mejor a la situación del niño que lo vaya a utilizar, para ello será 
necesario considerar las características del sistema, el nivel de abstracción del usuario para usarlo, amplitud de 
vocabulario del sistema, versatilidad y flexibilidad. Una vez seleccionado, antes de ponerlo en marcha, es nece-
sario planificar con antelación los objetivos del SAAC que se vaya a usar, las estrategias a seguir, las actividades a 
realizar, etc. Durante todo el proceso es muy importante la colaboración y coordinación con la familia del niño. 

Se distinguen diferentes tipos de SAAC. Echeguia (2016) distingue entre los siguientes: 

§§ Requieren una ayuda externa: fotos, dibujos, tableros, ordenadores, etc. 

§§ No requieren ayuda externa: gestos, señas, etc. 

Para el uso de un SAAC que requiere de ayuda externa será necesario un sistema de signos gráficos, técnicas y 
estrategias para la conformación de mensajes y empleo de los signos. Los signos gráficos son imágenes (fotos, di-
bujos), símbolos pictográficos, logos, palabras codificadas… que permiten la representación de algún significado 
(acción, objeto, palabras) (Echeguia, 2016).  
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De acuerdo con De los Santos (2011), algunos sistemas de signos con ayuda pueden ser: 

§§  SPC: consta de símbolos que simbolizan conceptos de uso cotidiano y permite la elaboración de frases. 

§§  Sistema Bliss: es un sistema gráfico-visual basado en diferentes formas y símbolos. 

§§  Sistema Rebus: utiliza pictogramas realistas. 

§§  PIC: formado por símbolos pictográficos e ideográficos. 

§§  Sistema Minspeak: usa dibujos de significado múltiple en secuencias pictográficas. 

§§  Sistema de comunicación por intercambio de figuras/imágenes (PECS): tarjetas formadas por diferentes 
representaciones de intereses y deseos a través de dibujos, fotos, pictogramas… 

§§  Braille: sistema de puntos en relieve. 

Tras la revisión de los resultados de diferentes investigaciones como las de Echeguia (2016), Fortea et al. (2015) y 
Naranjo et al. (2018), sobre cómo las SAAC han mejorado el lenguaje y la comunicación en niños con TEA, todas 
concluyen que los niños participantes en los estudios han incrementado el nivel de comunicación y el lenguaje oral 
en alguna medida,  además se ha observado una mejoría en la conducta y autoestima.  

Con el presente estudio se pretende aportar datos en cuanto a la diferencia en el desarrollo comunicativo y lin-
güístico de niños autistas, qué dificultades son las más frecuentes, qué sistemas, métodos, estrategias o técnicas son 
los más adecuados para mejorar su desarrollo en el ámbito de la comunicación y el lenguaje y cómo el uso de estos 
sistemas mejora en general el desarrollo de los niños con TEA. Por ello, las hipótesis de las que partimos son que 
los niños que presentan TEA tienen dificultades muy similares en la comunicación y en el lenguaje y que el uso de 
los SAAC desde una temprana edad les ayuda a comunicarse con los demás. 

Con todo lo expuesto llegamos a una clara pregunta de investigación: ¿Cómo los Sistemas Alternativos y Aumen-
tativos de Comunicación favorecen el desarrollo de la comunicación y el lenguaje en niños que presentan Trastor-
no del Espectro Autista? Los objetivos que se persiguen con el presente estudio se centran en investigar cuáles son 
los SAAC más adecuados para trabajar con niños con TEA, cómo se aplican y qué beneficios tienen y conocer las 
dificultades más frecuentes con respecto al lenguaje y a la comunicación en niños con TEA.

2. MÉTODO

El presente estudio se realizó utilizando una metodología cualitativa fenomenológica. Las metodologías cuali-
tativas se basan en la comprensión de situaciones, en conocer las vivencias de los individuos investigados, en las 
interpretaciones y significados que estas personas hacen de sus experiencias vividas. El método que se usó fue la 
investigación fenomenológica, la cual está centrada en describir fenómenos vividos por diferentes individuos que 
han experimentado situaciones similares (Rodríguez-Gómez, 2018). El foco de la investigación era comprender, 
desde las variadas experiencias de los profesionales investigados, determinados fenómenos educativos relaciona-
dos con la comunicación de los niños con Trastorno del Espectro Autista. 
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2.1. Participantes

Este estudio contó con un total de siete participantes que trabajan en diferentes asociaciones de autismo y centros 
de atención temprana de la Comunidad Autónoma de Andalucía. Estas participantes son todas mujeres con edades 
entre 30 y 45 años. 

Para poder formar parte de la investigación, los participantes debían cumplir ciertos criterios: 

§§ Personas que sean profesionales en algún ámbito de la educación o psicología. 

§§ Profesionales que trabajen actualmente con niños que presentan Trastorno del Espectro Autista menores de 
6 años. 

§§ Que usen Sistemas Aumentativos y Alternativos de Comunicación para trabajar con niños con TEA. 

Quedaron excluidas aquellas personas que no cumplían los criterios mencionados. 

Todos los participantes de este estudio firmaron un consentimiento informado o lo aceptaron antes de realizar el 
cuestionario, este cumplía con los principios éticos de la investigación, donde se reflejaba que participan de forma 
voluntaria y que los datos obtenidos eran solo para fines de la investigación, guardando la confidencialidad de 
los participantes. Con este documento se comprometía a seguir la normativa de protección de datos vigente: Ley 
Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales y el 
Reglamento (UE) 2016/679 relativo a la protección de las personas físicas en relación con el tratamiento de datos 
de carácter personal. 

2.2. Instrumentos

Para este estudio, se eligió como instrumento el cuestionario de preguntas abiertas, realizándose este de forma 
online. Los cuestionarios permiten la recogida de información de forma estructurada de diversos participantes, 
contando con la posibilidad de formular preguntas abiertas donde los individuos proporcionan información so-
bre sus experiencias, hechos y opiniones (Rodríguez-Gómez, 2018) siguiendo así la metodología cualitativa. Este 
cuestionario se realizó a través de la aplicación de Google Forms, donde en un primer lugar se pidieron datos per-
sonales (los cuales son confidenciales), y después se presentón el cuestionario formado por 6 bloques de preguntas.  

Los bloques en los que se dividió el cuestionario son los siguientes: 

§§ Datos profesionales. 

§§ Formación en SAAC. 

§§ Coordinación con las familias y otros profesionales. 

§§ Características comunicativas y lingüísticas del alumnado con TEA. 

§§ El uso de los Sistemas Aumentativos y Alternativos de Comunicación. 

§§ Valoración de los SAAC. 
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2.3. Procedimiento

En primer lugar, se organizaron las acciones necesarias para el comienzo del estudio: qué se quería investigar, 
qué instrumento era el más adecuado, qué características debían tener los participantes, con qué centros se podía 
contactar y de qué forma. Posteriormente, se contactó a través de correo electrónico y teléfono con diferentes 
asociaciones, fundaciones, colegios de Educación Especial y centros de atención temprana de Andalucía. En este 
primer contacto se les comentó de forma general las características de los participantes que se necesitaban (cri-
terios de inclusión anteriormente mencionados) y en qué consistía la investigación. Tras las respuestas positivas 
de diferentes participantes, se contactó con las personas participantes de las diferentes entidades, se les envió una 
carta de presentación (en la que se describían las características y finalidades del estudio), el consentimiento infor-
mado y el cuestionario.  

En total siete personas realizaron el cuestionario online de preguntas abiertas, quedando sus respuestas registra-
das automáticamente. Estas respuestas fueron transcritas en un documento de texto, asignando un código a cada 
participante. 

2.4. Análisis de los datos

Una vez recogidos los datos de los cuestionarios, se procedió a su análisis. Para ello se realizó un análisis temático 
del contenido, ya que como afirma Riba Campos (2010), es un análisis muy cercano al contenido, partiendo de las 
definiciones inmediatas que nos dan los diferentes participantes. El análisis se llevó a cabo utilizando el procesa-
dor de texto Microsoft Word y una hoja de cálculo de Microsoft Excel.  

El primer paso fue agrupar las diferentes respuestas de los participantes en cada una de las preguntas del cuestio-
nario, acompañando las respuestas con el código correspondiente a cada participante, de esta forma fue más fácil 
de comparar las respuestas. A continuación, tras establecer vínculos y relaciones entre las respuestas, se elaboró 
un Excel en el que se recogió la frecuencia con la que se repetían. Con todo ello, en un documento de texto, se 
determinaron los temas referentes a los diferentes bloques en los que se dividía el cuestionario, estableciendo 
posteriormente los subtemas y los códigos extraídos de las respuestas de los participantes. Gracias a todo este 
análisis, se realizó una descripción de los resultados obtenidos divididos por los bloques de contenidos en los que 
se estructuró el instrumento. 

3. RESULTADOS

Se iniciará la descripción de los resultados obtenidos en este estudio, señalando que los participantes pertenecen 
al ámbito de la educación con estudios en pedagogía, logopedia, diferentes especialidades y másteres. Además, 
todos tienen más de cinco años de experiencia trabajando con niños con TEA y utilizando Sistemas Alternativos 
y Aumentativos de Comunicación. A continuación, presentamos los diferentes bloques que han compuesto el 
cuestionario que se ha llevado a cabo en esta investigación. 
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3.1. Bloque 1. Formación en SAAC

La intención es informarnos sobre la formación recibida sobre SAAC por los profesionales participantes. Como 
resultado a esta cuestión, la mayoría de los participantes se han formado en Sistema alternativo/aumentativo de 
comunicación único por intercambio de imágenes (en adelante PECS) y Lenguaje Natural Asistido, otros partici-
pantes se han formado en lenguaje de signos y Sistema Benson Schaeffer. Todos consideran necesario formarse 
en diferentes tipos SAAC para conocer los diferentes tipos, poder utilizarlos de la mejor forma y adaptarlos a las 
necesidades y características de los niños. Alguno indica que debe haber más formación en SAAC porque “son 
recursos imprescindibles en la labor docente”. 

3.2. Bloque 2. Coordinación con las familias y otros profesionales

Con respecto a las familias, son opuestas las respuestas que ofrecen cuando se les pregunta si se implican las 
familias con las que trabajan: algunos dicen que sí se implican, otros que no, y otros que al principio les cuesta 
implicarse (ver Figura 1). Sin embargo, los participantes del estudio consideran relevante la colaboración con ellas, 
puesto que en general manifiestan que la familia es fundamental para mejorar el desarrollo de la comunicación 
y del lenguaje de los niños. Además, algunos mencionan la importancia que tiene el que las familias sepan cómo 
trabajar con sus hijos para que estos puedan comunicarse en cualquier contexto. Es por todo ello por lo que los 
diferentes profesionales participantes consideran que es importante formar a las familias en el uso de SAAC.  

Figura 1

Implicación de las familia

Elaboración propia  
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Además de las familias, es importante que todos los profesionales que trabajen con el niño se comuniquen, com-
partan información y colaboren para así conseguir un mejor desarrollo del pequeño. Todos los participantes en-
cuestados afirman que se coordinan con los centros educativos de los niños y con otros terapeutas que trabajen 
con ellos (especialista PT, logopedas, psicólogos, fisioterapeutas…). 

3.3. Bloque 3. Características comunicativas y lingüísticas del alumnado

Los profesionales coinciden que las dificultades más comunes en el lenguaje y la comunicación de los niños con 
TEA son su desarrollo alterado, la falta de interacción, el lenguaje no funcional, lenguaje ecolálico e incluso tres de 
ellos mencionan la ausencia del lenguaje oral.  

En general, la edad de los niños a la que se les suele empezar a aplicar los SAAC depende del inicio de la interven-
ción, pero suele ser a partir de los 2 años según las respuestas a los cuestionarios.  

Todos los profesionales que han participado afirman que la intervención temprana mejora muchos aspectos del 
desarrollo de los niños con TEA, también mencionan que ayuda a mejorar en diferentes aprendizajes, a evitar la 
frustración, a mejorar las relaciones con los demás, a que no se produzca un desfase significativo y además, la in-
tervención temprana “permite dotar al niño y a la familia de los apoyos necesarios para ir mejorando”. 

3.4. Bloque 4. Uso de los SAAC

Son diferentes los tipos de SAAC que comentan los participantes que usan (ver Tabla 2), entre ellos están las agen-
das y tableros de comunicación o las aplicaciones de tabletas, pero en los que más coinciden son pictogramas y 
PECS, gestos y lenguaje de signos. Destacan que los más efectivos son los PECS, aunque siempre dependerá del 
niño. 

Tabla 2

Tipos de SAAC más usados por los participantes con niños menores de 6 años

Participante Tipos de SAAC 
P1 “PEC, signos naturales, signos Benson Schaeffer”
P2 “Pictogramas, tableros de comunicación, lengua de signos y aplicaciones en tabletas”.
P3 Pictogramas, LSE básica”.
P4 Pictogramas, imágenes tipo PEC, signos LSE y otros sistemas, y gestos motores”
P5 “Gestos y pictogramas”
P6 “Pictogramas”.
P7 “Sistema basado en imágenes”.

Elaboración propia
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Con respecto a la forma de aplicación de los SAAC, la mayoría indica que se trabaja individualmente, pero en 
cualquier contexto, ya sea por ejemplo en el aula de clase o con las familias. Además, también coinciden en que la 
persona que decide qué tipo de SAAC se va a llevar a cabo son los profesionales que trabajen con el niño.  

Para elegir el tipo de SAAC, todos los participantes están de acuerdo en que deben tenerse en cuenta las caracte-
rísticas de cada niño (lenguaje, nivel cognitivo, estimulación que haya recibido…). Los profesionales confirman la 
necesidad de planificar los SAAC con antelación para adaptarlos a las características de los niños con los que se 
vaya a trabajar, y para planificar con antelación los objetivos, recursos y forma de implementación.  

Hablando sobre la temporalización de las sesiones, la mayoría indica que trabajan 45 minutos 2 veces a la semana 
y que los recursos a utilizar son muy variados, desde material de papelería, material reciclado o casero, recursos 
informáticos, paneles de comunicación, etc.  

Para terminar este bloque, la mayoría de los participantes indica que no presenta grandes dificultades el uso de 
los SAAC, aunque algunos mencionan que requieren paciencia, formación, planificación, experiencia, vocación. 

3.5. Bloque 5. Valoración de los SAAC

En este último bloque de valoración, todos los profesionales participantes afirman que los SAAC mejoran el de-
sarrollo de la comunicación y del lenguaje a nivel de expresión oral, comprensión oral, muestran más interés por 
comunicarse, comienzan a realizar frases y peticiones, aumenta su vocabulario, etc. La mayoría coinciden en que 
tienen beneficios en la mejora de habilidades sociales, otros participantes nombran beneficios emocionales, cog-
nitivos y conductuales.  

Se mencionan diferentes dificultades que se encuentran a la hora de su implementación, como pueden ser dificul-
tades económicas, que no se impliquen las familias u otras administraciones o que el niño no se encuentre cómodo.  

En general, todos los participantes indican que los SAAC son esenciales para mejorar las dificultades en la comu-
nicación y para mejorar la calidad de vida.  

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los objetivos planteados por este estudio persiguen investigar los Sistemas Alternativos y Aumentativos de la 
Comunicación más adecuados para trabajar con los niños con Trastorno del Espectro Autista, así como conocer 
sus dificultades más frecuentes en la comunicación y el lenguaje. Estos objetivos son consecuencia de la pregunta 
de investigación, la cual hace referencia a cómo los SAAC favorecen el desarrollo de las áreas mencionadas en niños 
con TEA. Además, cabe recordar que las hipótesis iniciales planteaban que los niños con TEA presentan dificultades 
parecidas en la comunicación y el lenguaje y que la intervención temprana con el uso de SAAC mejora el desarrollo 
de estos ámbitos. Después de los resultados obtenidos en esta investigación, se pueden confirmar las hipótesis 
iniciales de la investigación. Con los resultados obtenidos en el tercer bloque de preguntas, se afirma la hipótesis 
sobre que los niños con TEA tienen dificultades muy similares en la comunicación y en el lenguaje. La otra hipótesis 
“el uso de los SAAC desde una temprana edad ayuda a estos niños a comunicarse con los demás”, se puede ver 
confirmada a lo largo de las respuestas de los diferentes bloques, aunque especialmente en el cuarto y quinto bloque. 
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Se pueden mencionar diferentes estudios que han encontrado resultados muy similares. Coincidimos con Vacas 
(2015), que en sus estudios señala que los trastornos del lenguaje más comunes de los niños con TEA son las eco-
lalias, el retraso en la adquisición del lenguaje, la ausencia de interacción, etc. Por otra parte, Belinchón (2019) 
afirma que el nivel de competencia lingüística que alcanzan los niños con TEA es muy heterogéneo, al igual que 
podemos comprobar con los resultados de nuestro estudio, en el que algunos profesionales comentan la adquisi-
ción del lenguaje y otros su ausencia. 

Reynoso et al. (2017), manifiestan la eficacia de una intervención temprana para mejorar el desarrollo comuni-
cativo y lingüístico de los niños con TEA, este aspecto también se comprueba en los resultados de la presente 
investigación. Además, se confirma con este estudio, como señala Echeguia (2016), que los SAAC y la intervención 
temprana mejora otros ámbitos como la conducta y las interacciones sociales. Comentar, por último, que al igual 
que expresan los participantes de la presente investigación, Hervás et al. (2017), mencionan la importancia de la 
colaboración con las familias. 

Los resultados obtenidos de esta investigación pueden ser útiles para mejorar e informar sobre ciertos aspectos 
que influyen en la práctica profesional, ya que son escasos los estudios que trabajan el tema tratado. Por ello, se 
extraen diversas implicaciones y recomendaciones sobre este campo de estudio: 

§§ Se debe ofrecer más formación a profesionales, docentes y familias sobre los SAAC. 

§§ Es importante planificar con antelación los SAAC y adaptarlos a las necesidades de los niños. 

§§ Necesidad de motivar a las familias para su colaboración e implicación. 

§§ Es fundamental mantener una buena comunicación con otros profesionales. 

§§ Resulta esencial una intervención temprana. 

§§ Se debe tener paciencia, motivación, expectativas positivas, cambiar algo cuando no funciona. 

Cabe resaltar las potencialidades del presente estudio, una de ellas es, como ya se ha comentado, que no hay mu-
chas investigaciones sobre el tema, y otra es que al utilizarse una metodología cualitativa permite que los partici-
pantes expresen diferentes opiniones y no se ciñan a respuestas concretas previamente seleccionadas sino que se 
deja un espacio más amplio de respuesta.  

Respecto a las limitaciones, hay que destacar que no se ha contado con los participantes esperados, por lo que la 
muestra era pequeña y no es del todo representativa. A pesar de los buenos resultados obtenidos, la falta de parti-
cipantes es considerada como el punto débil de esta investigación. Aun así, este estudio se muestra de gran interés 
y utilidad puesto que permite conocer los beneficios de los SAAC y la opinión de diversos profesionales sobre su 
uso. Se recomienda para futuros estudios investigar en profundidad los trastornos del lenguaje en niños con TEA, 
y conocer relatos de experiencias reales en el uso de algún SAAC. 

Los niños con TEA suelen tener más o menos las mismas dificultades en el lenguaje y la comunicación, también 
resaltar que es importante la formación en Sistemas Alternativos y Aumentativos de Comunicación y su planifica-
ción antes de usarlos. Estos sistemas ayudan al desarrollo de la comunicación y del lenguaje de los niños con TEA, 
beneficiando además otros ámbitos del desarrollo. Resulta esencial una intervención temprana y, también, es muy 
relevante la colaboración y comunicación entre familias y profesionales.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue conocer los beneficios que el voluntariado aporta a la educación 
secundaria y las mejoras que puede producir en las habilidades blandas. Para ello se ha realizado 
una revisión narrativa de la literatura científica, en las siguientes bases de datos: Dialnet, 
Scopus, Google Scholar, Researchgate y Microsoft Academic. Los resultados reconocen la 
metodología de aprendizaje-servicio como una herramienta idónea para que los estudiantes 
se impliquen, construyan aprendizajes significativos y mejoren sus habilidades blandas. La 
búsqueda bibliográfica permitió configurar una serie de propuestas metodológicas que permiten 
emprender actividades y tareas didácticas para presentar y trabajar en torno el ámbito del 
voluntariado con jóvenes que se disponen a finalizar sus estudios en Educación Secundaria. 
Como conclusiones, destacar que trabajar cuestiones de voluntariado con jóvenes se considera 
que repercute positivamente en el desarrollo personal, moral, social, académico y laboral de 
éstos, a la vez que incrementa la implicación en el entorno y el sentimiento de vínculo con la 
comunidad

ABSTRACT

he objective of this work was to know the benefits that volunteering brings to secondary 
education and the improvements that it can produce in soft skills. A narrative review of the 
scientific literature has been carried out, extracting articles in following databases: Dialnet, 
Scopus, Google Scholar, Researchgate and Microsoft Academic. The results show an image about 
the current situation of volunteering, to recognize the service-learning methodology as an ideal 
tool for students to build meaningful learning, and to obtain a wider knowledge about soft skills. 
The bibliographic search allowed to configure a series of methodological proposals that aid the 
educational guidance departments of the schools to undertake educational activities and tasks in 
the classroom to present and work around the field of volunteering with young people who are 
finishing their studies in secondary education. In conclusions, it should be noted that working on 
volunteering issues with young people is considered to have a positive impact on their personal, 
moral, social, academic and work development, while increasing their involvement in the 
environment and the feeling of bond with the community.
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1. INTRODUCCIÓN

La escuela, la comunidad educativa y los múltiples agentes implicados en educación hace años que abandonaron 
la idea de que los estudiantes únicamente deben adquirir conocimientos teóricos (Angulo, 2008; ECD/65/2015; 
Martínez-Odría, 2003; Rincón, 2010). En este sentido, aparece el término competencias, el cual recuerda qué es 
aquello que se espera de los alumnos y las alumnas: deben saber, saber hacer y saber ser (ECD/65/2015; PVE, 
2019). Dichas competencias, deben ayudar al alumnado a adaptarse en función de lo que sucede en la sociedad. 
Así pues, el propósito educativo es formar personas no solo con unos conocimientos teóricos más o menos 
preestablecidos, sino todavía más importante, formar personas que puedan actuar e interactuar con el entorno de 
manera adecuada. Además, desde los centros educativos se les debe incentivar a implicarse en la comunidad, de 
manera que empiecen a sentirse agentes activos en ella y conozcan también las problemáticas existentes. Martínez 
et al. (2011) afirman que “es en la comunidad donde se crean amistades y se establecen redes sociales que estimulan 
el desarrollo de competencias y recursos que no se pueden obtener desde los ámbitos familiar y escolar y que 
promueven el ajuste y bienestar” (p. 206).  

Se considera que una buena manera para que esto ocurra es la participación de los jóvenes en acciones de volunta-
riado. Pero ¿Cuán familiarizados o implicados están éstos en el voluntariado?  En este sentido, el estudio llevado a 
cabo por Morán et al. (2012) evidencia en sus datos que algo más del 80% de los adolescentes de la ESO consulta-
dos no se preocupaba ni consideraba entre sus actividades de ocio la idea de involucrarse activamente en acciones 
de voluntariado. Tal y como destacan los autores:  

Estos resultados subrayan la importancia de potenciar los tiempos y las experiencias que permitan la integración 
de las chicas y chicos con los diversos agentes de la comunidad, así como educarlos en una mejor planificación y 
utilización del tiempo personal (Morán et al. 2012, p. 95).   

Asimismo, el posterior estudio llevado a cabo por Varela et al. (2016) afirmaba que “los análisis ponen de mani-
fiesto el papel socializador del ocio digital, la importancia del grupo de iguales y la familia, las prácticas de ocio 
nocturno y la escasa participación de los adolescentes en actividades de acción social y voluntariado” (p. 987). En 
concreto, los datos recogidos por Varela et al. (2016) para este estudio demostraban que el 95% de los jóvenes no 
llevan a cabo acciones de participación en asociaciones ni programas de voluntariado (p. 994).   

Mientras que unos estudios pusieron en evidencia la escasa implicación de los adolescentes en actividades de volun-
tariado, otros destacaban que “los empleadores se están dando cuenta del potencial que tiene el voluntariado para 
el desarrollo de habilidades y competencias, muy valoradas en el equipo humano que desean” (Confederación de 
Centros Juveniles Don Bosco de España, 2015, p. 12). Concretamente, un estudio de la consultora Deloitte (2013) 
recogía entre sus datos que el 81% de los directivos de Recursos Humanos reconoce y tiene en consideración muy 
positivamente a aquellos candidatos con habilidades relacionadas con la participación en tareas de voluntariado y 
que estos son mucho mejor considerados a otros candidatos sin experiencia en tareas de voluntariado. 

Queda latente, pues, que los adolescentes entre 12 y 16 años están totalmente desvinculados y no conciben su par-
ticipación en actividades o tareas de tipo social y de voluntariado. Esto lleva a plantear la siguiente pregunta: ¿Se 
debe ello a la falta de interés propio que puedan tener los adolescentes hacia tareas de este tipo, o puede deberse a 
una falta de información real y significativa acerca de las oportunidades de voluntariado que actualmente existen 
y que tienen disponibles a su alcance?   

El informe de la Plataforma de Voluntariado en España y el Observatorio del Voluntariado (2018) mostraba que 
el 38% de los adolescentes mayores de 14 años ha oído hablar por primera vez sobre voluntariado en su centro 
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educativo, por lo que el papel de la educación en la promoción de estas acciones es vital. Aun así, unos resultados 
que demuestran que la participación juvenil en proyectos de voluntariado es casi inexistente, ponen de manifiesto 
la imperiosa necesidad que, como agentes educativos, se tiene que dar a conocer aún más y hay que aportar más 
información a los adolescentes entorno a las prácticas de voluntariado, y esto debe hacerse desde las aulas y los 
centros educativos.  

En su última etapa de la Educación Secundaria Obligatoria, los alumnos de 4º de la ESO reciben apoyo en la toma 
de decisiones en relación con el camino académico-profesional que deberán tomar tras los cuatro años de escola-
rización obligatoria. Los equipos de orientación educativa de los centros, en coordinación con los tutores y otros 
agentes educativos, programan una serie de actuaciones destinadas a informar y asesorar a los jóvenes ante esta 
decisión, y animarlos durante este proceso.  

Si bien esta es una actuación educativa indiscutiblemente imprescindible, se considera que no solo habría que 
orientar a los jóvenes en términos académico-profesionales, sino que también sería conveniente informarles sobre 
las distintas propuestas y opciones de participación activa en la comunidad a través de programas y proyectos de 
voluntariado.   

Existen diferentes razones de peso por las cuales fomentar la participación de los adolescentes en acciones de vo-
luntariado. En primer lugar, para ofrecer una alternativa de ocio ante una sociedad que tiene un cariz cada vez más 
individualista, se puede observar cómo los adolescentes están altamente influenciados por las redes sociales y por 
un mundo virtual el cual les parece perfecto (Varela et al., 2016). La participación en programas de voluntariado 
se puede concebir como una alternativa de ocio que aleja a los adolescentes de esta virtualidad y los acerca a las 
realidades sociales que tienen en su entono, a la vez que promueve la construcción de una identidad comunitaria.   

En segundo lugar, también vinculado a las prácticas de ocio, la participación en programas de voluntariado supo-
ne la dedicación de un tiempo específico a una actividad social que resulta motivadora. La ocupación del tiempo 
de ocio en actividades o tareas que supongan para los adolescentes un sentimiento de autorrealización puede 
evitar que estos tomen conductas y prácticas de riesgo para su desarrollo físico y emocional, como el consumo de 
alcohol, tabaco u otras drogas.  

En tercer y último lugar, la participación de los adolescentes en programas o proyectos de voluntariado es alta-
mente beneficiosa para el desarrollo de competencias personales y habilidades sociales. Conocidas con el término 
inglés de soft skills, se trata de diferentes habilidades no cognitivas, es decir, no vinculadas a conocimientos aca-
démicos, y que se desarrollan a través de experiencias vitales como la participación en acciones de voluntariado 
(Hazloposible, 2019). Engloban tanto habilidades interpersonales, como el diálogo intercultural, la negociación 
o el trabajo en equipo, así como habilidades intrapersonales como la autonomía, la organización del tiempo o la 
capacidad de compromiso. En este sentido, la fundación Hazloposible (2019) destaca un total de ocho habilida-
des que se pueden desarrollar gracias a la participación en acciones de voluntariado. Estas son la capacidad de 
aprendizaje, el trabajo en equipo, el liderazgo, la organización y la planificación, el compromiso, la innovación y la 
creatividad, la empatía y la comunicación interpersonal, y la autoestima. De este modo, los proyectos de volunta-
riado pueden ser concebidos desde la educación reglada como una oportunidad y un escenario perfecto en el que 
los jóvenes puedan crecer a nivel personal y emocional, así como para empezar a desarrollar todo un conjunto de 
habilidades y competencias que, a largo plazo, serán de vital importancia en términos de empleabilidad y acceso 
al mundo laboral. 

El presente artículo presenta una compilación de datos e informaciones extraídas de diferentes trabajos, informes, 
investigaciones y trabajos que se han llevado a cabo en torno al voluntariado y a la implicación juvenil en este. Se 
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concibe como novedoso el hecho que se entiende al voluntariado como un ámbito de crecimiento y desarrollo 
para los jóvenes, de modo que su implicación como voluntarios les haga desarrollar sentimientos de vinculación 
y pertinencia a la comunidad, así como les permita desarrollar todo un conjunto de habilidades blandas que serán 
claves para su evolución personal, académica y, más a largo plazo, también laboral.  

En este sentido, el artículo destaca como los empleadores tienen en gran consideración las experiencias de volun-
tariado a la hora de elegir unos u otros candidatos, basándose en el conocimiento que una experiencia de volunta-
riado implica la adquisición y desarrollo de competencias y habilidades útiles, no solo en entornos laborales, sino 
en general para el óptimo desarrollo vital de la persona. 

Así pues, el objetivo de este trabajo fue conocer los beneficios que el voluntariado puede aportar a los jóvenes en 
su proceso de aprendizaje en la educación secundaria y las mejoras que esto puede producir en las habilidades 
blandas de ellos. Los objetivos específicos que se establecieron fueron los siguientes:  

§§ Conceptualizar el voluntariado como un ámbito de crecimiento personal. 

§§ Comprender la importancia de trabajar la metodología de aprendizaje-servicio para proveer experiencias de 
aprendizaje prácticas y significativas en los jóvenes. 

§§ Concebir la implicación en acciones de voluntariado como una práctica crucial en el desarrollo de habilida-
des blandas. 

2. METODOLOGÍA 

El presente trabajo consiste en una revisión narrativa de la literatura científica sobre el voluntariado en la Educación 
Secundaria Obligatoria. Para ello se revisaron artículos originales publicados en las bases de datos de Dialnet, 
Scopus, Google Scholar, Researchgate y Microsoft Academic. Las búsquedas fueron de: artículos, artículos de 
revisión, libros y tesis doctorales que se publicaron en un periodo temporal comprendido entre 2003 y 2020. Las 
palabras clave utilizadas fueron las siguientes: “voluntariado educativo”, “aprendizaje-servicio”, “voluntariado en la 
ESO” y “habilidades blandas”. En la utilización de las palabras clave se usó cada palabra por separado sin la utilización 
de operadores boleanos. Después de la búsqueda, se seleccionaron un total de 34 trabajos de investigación que se 
ajustaban a los criterios de inclusión. Los criterios de inclusión fueron estudios que hablaran sobre datos en torno 
a la implicación de los jóvenes en acciones de voluntariado, propuestas de voluntariado en la ESO, la metodología 
de aprendizaje-servicio y las habilidades blandas y el desarrollo de estas mediante la participación en acciones de 
voluntariado. Asimismo, también se revisaron las listas de referencias bibliográficas de los artículos seleccionados. 
Por otro lado, se excluyeron los estudios que hablaban de voluntariado en personas adultas, competencias básicas 
o empleabilidad juvenil, así como artículos previos a los años 2000. Debido a que el trabajo se centra en conocer 
la situación del voluntariado en España, no se han considerado trabajos en otras lenguas extranjeras. El gran 
volumen de bibliografía que se encontró a disposición en español ha facilitado la configuración del artículo que se 
presenta, utilizando los artículos encontrados en la elaboración del texto que se presenta a continuación. 
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3. BREVE CONTEXTUALIZACIÓN DEL VOLUNTARIADO EN JÓVENES EN ESPAÑA

La Ley Orgánica 45/2015, de 14 de octubre, de Voluntariado supuso, con su aprobación, una nueva conceptua-
lización en torno al ámbito del voluntariado en España. Sin extenderse demasiado, los principales cambios que 
derivaron de ella en el modo de entender el voluntariado fueron los siguientes. Por un lado, la Ley redefinió el con-
cepto de voluntariado, estableció los contenidos que deben estar presentes en cualquier programa de voluntariado 
y asentó que toda acción voluntaria debe constituirse bajo los principios de no discriminación y accesibilidad. Fue 
así como se definió en el Artículo 8.2 que “los menores de edad podrán tener la condición de voluntarios siempre 
que se respete su interés superior de acuerdo con lo previsto en la legislación de aplicación” (2015, p. 9). Por otro 
lado, la Ley también estableció la obligatoriedad de reconocer y acreditar el desempeño de toda acción voluntaria. 
La Ley, además de dar cabida a los menores de edad y permitirles desarrollar acciones de voluntariado, recoge un 
total de diez ámbitos distintos en los que pueden realizarse estas acciones, y señala el voluntariado educativo como 
uno de estos ámbitos. Este se describe en el documento como: 

Acción solidaria planificada e integrada en el sistema y la comunidad educativa que mejore las posibilidades de reali-
zación de actividades extraescolares y complementarias contribuyendo, en particular, a compensar las desigualdades 
que pudieran existir entre los alumnos por diferencias sociales, personales o económicas, mediante la utilización, entre 
otros, de programas de aprendizaje-servicio (BOE, 2015, p. 8). 

La Plataforma del Voluntariado en España (en adelante, PVE) elabora, desde el año 2014, una serie de encuestas 
que les permiten redactar informes anules que recogen las cifras de colaboración y participación de las personas 
españolas en acciones de voluntariado. Desde el año 2015, recogen también información específica acerca de la 
participación de los adolescentes y los jóvenes entre 12 y 18 años (PVE, 2019).  

El informe “La acción voluntaria” en 2019 (PVE, 2019) señala que los datos muestran como las acciones de vo-
luntariado entre los jóvenes entre 14 y 24 han adquirido una tendencia de descenso desde el año 2018, un hecho 
que la PVE califica como preocupante. Esta tendencia a la baja en cuanto a la implicación de los adolescentes y los 
jóvenes en acciones de voluntariado es un fenómeno del que se han hecho eco también otros autores.  

Dávila de León (2014) destaca que “solo el 22% de los jóvenes tienen una vinculación con asociaciones u organi-
zaciones colectivas, por lo que se puede considerar que su nivel de asociacionismo es bajo” (p. 58). Esto conlleva 
que los jóvenes hoy en día tengan unos valores mucho más individualistas, que actúen para obtener recompensas 
a nivel puramente personal y que no tengan un sentimiento de comunidad y colectivo desarrollado. 

Desde una perspectiva mucho más individualista, la manera en cómo las acciones de voluntariado son entendidas 
por los propios jóvenes también cambia, lo que supone que en la actualidad los jóvenes apuesten por vincularse a 
acciones de voluntariado que sean temporales y a corto plazo, que les permitan flexibilidad para poder adaptarlas 
a sus agendas y mediante las cuales obtengan algún beneficio personal. En palabras de Aranguren (2012) “el vo-
luntariado es contemplado de una manera interesada: como acción y aportación exclusivamente individual, donde 
desaparece -por peligrosa- la acción colectiva” (p. 104). Por su parte, Rincón (2010) describe que el voluntariado 
no sirve como una medida de participación y desarrollo de la ciudadanía, sino que “se plantea únicamente como 
cauce de prestación de servicios” (p. 114).  

Esta panorámica en torno a la concepción del voluntariado en sí y a las dinámicas individualistas que los jóvenes 
están adoptando evidencian cuán necesario es dar un giro al modo en cómo se transmite a los adolescentes y a los 
jóvenes qué es y qué implicaciones supone un voluntariado. Se debería poner especial atención a qué beneficios 
pueden experimentar gracias a su participación en uno y la importancia que a nivel social, comunitario y colectivo 
tiene el hecho de que se impliquen activamente en causas sociales y cívicas del entorno en el que se inscriben.  
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Fresno y Tsolakis (2011), en su publicación Profundizar el voluntariado: retos hasta el 2020, apuntaban que las en-
tidades de voluntariado debían saber aprovechar la diversidad de formas emergentes en ese momento. Los autores 
expresaban la necesidad de dar cabida a nuevas formas de voluntariado “como el aprendizaje servicio, el micro 
voluntariado, el voluntariado puntual, el voluntariado digital en sus distintas prácticas, etc.” (p. 126).  

Los mismos autores manifestaban como esta falta de adaptación por parte de las entidades y organizaciones que 
realizan voluntariado provocaba, ya en ese entonces, que las personas y grupos se organizasen por su cuenta, des-
conectándose de las organizaciones y aportándose ellos mismos la flexibilidad y el tipo de voluntariado que bus-
caban. Hoy, ya en el 2021, cabría analizar si esta situación descrita por los autores hace diez años se ha modificado 
y si, efectivamente, hoy en día se incorporan en el seno de las organizaciones y entidades de voluntariado nuevas 
formas de este, como el voluntariado virtual, en grupos o especializado.  

Ahora más que nunca, en una sociedad duramente golpeada por la pandemia de la COVID-19, la cual se ve obli-
gada a no interactuar, o a hacerlo de manera muy esporádica, se concibe como altamente necesario seguir promo-
viendo aún más el sentido de comunidad, civismo e implicación social desde los centros educativos. Y ello podría 
conseguirse mediante el fomento de la participación juvenil en acciones de voluntariado. 

A continuación, se explica cómo las acciones de voluntariado y la escuela pueden encontrarse en una sola 
metodología, el aprendizaje-servicio, la cual aporta numerosos beneficios tanto a los implicados en el aprendizaje, 
los estudiantes, como a los receptores del servicio, la comunidad.

4. EL VOLUNTARIADO EN LA ESCUELA: EL APRENDIZAJE-SERVICIO

La educación se concibe como un ámbito fundamental en el fomento del voluntariado. De este modo, las acciones 
de voluntariado en el sistema educativo escolar suponen “una experiencia educativa valiosa para todos, y en es-
pecial para los jóvenes, al hacer posible su contacto con oportunidades reales de participación” (Martínez-Odría, 
2003, p. 187). En su artículo, la autora (Martínez-Odría, 2003) destaca que cualquier escuela que trate de alcanzar 
la calidad educativa debería incluir en sus dinámicas de aula y centro las acciones de voluntariado. Además de los 
contenidos puramente académicos, la educación, y en consecuencia los centros educativos, tienen la obligación 
de educar en valores como el respeto, la solidaridad, la empatía, la conciencia ciudadana y la participación social.  

Tal y como marca el Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las compe-
tencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la Educación Primaria, la Educación Secundaria Obligato-
ria y el bachillerato, una de las ocho competencias que debe desarrollarse desde los centros educativos es la com-
petencia social y cívica. Ser competente social y cívicamente supone ser capaz de poder utilizar los conocimientos 
y las actitudes que se tienen en la sociedad de manera efectiva y, desde la escuela, supone: 

Aunar el interés por profundizar y garantizar la participación en el funcionamiento democrático de la sociedad, 
tanto en el ámbito público como privado, y preparar a las personas para ejercer la ciudadanía democrática y par-
ticipar plenamente en la vida cívica y social gracias al conocimiento de conceptos y estructuras sociales y políticas 
y al compromiso de participación activa y democrática (BOE, 2015, p. 13).  

En las tres dimensiones de esta competencia (saber, saber hacer y saber ser), se encuentran elementos que pue-
den ser trabajados con los estudiantes mediante su participación en acciones de voluntariado. Por un lado, saber 
comprender los conceptos de democracia, justicia, igualdad, ciudadanía y derechos humanos. Por otro lado, saber 
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participar de manera constructiva en actividades de la comunidad. Indiscutiblemente, toda acción de voluntariado 
tiene un carácter social, democrático y solidario, por lo que son conceptos que implícitamente subyacen en todas 
las acciones de voluntariado, y la implicación en estas conlleva una mejora a nivel colectivo y comunitario. 

Algunos autores defienden la necesidad de establecer una sinergia y una estrecha colaboración entre voluntariado 
y escuela. En este sentido, Angulo (2008) respalda que el voluntariado, fomentado desde los centros educativos, 
resulta clave para que los y las jóvenes participen en la promoción de cambios sociales positivos que ayuden al de-
sarrollo comunitario. Por su parte, Rincón (2010) defiende que “la inclusión del voluntariado en la escuela, sobre 
todo a partir de la Educación Secundaria Obligatoria, daría lugar a un enriquecimiento de la acción pedagógica 
e, indudablemente, a una renovación de la educación cívica” (p. 115). La promoción de tareas de voluntariado en 
los y las adolescentes supondría una mayor incidencia favorable en la educación moral y afectiva de estos, en un 
mayor activismo y compromiso cívico y social, y promovería el desarrollo vocacional y profesional de los jóvenes, 
ya que les permite un primer acercamiento a futuros contextos académicos o laborales.  

Así pues, ¿Cuál será la metodología más adecuada para unir escuela y voluntariado? En el anterior apartado de este 
marco teórico se comprueba como el propio texto de la Ley 45/2015 específica que la metodología más apta para 
aunar el voluntariado y la escuela en un solo espacio son las experiencias educativas de aprendizaje-servicio. Por 
ello, se considera necesario en este trabajo ofrecer en este una contextualización teórica sobre ello, ya que será útil 
para enmarcar teóricamente la acción de voluntariado en la escuela. 

4.1. El aprendizaje-servicio

De manera muy breve, se puede describir que el aprendizaje-servicio es aquella metodología educativa que permi-
te a los alumnos aprender gracias a la realización de un servicio a la comunidad, el cual puede ser diverso y darse 
en distintos ámbitos (Batlle, 2020). Fresno y Tsolakis (2011) lo conciben como una metodología pedagógica que se 
inscribe en el marco de la filosofía de la educación experiencial y que “integra el servicio comunitario con la edu-
cación y el autoconocimiento como vía para enriquecer la experiencia educativa, enseñar civismo, animar a una 
implicación social durante toda la vida, y fortalecer el bien común de las comunidades” (p. 104). Destacar también 
la definición aportada por Aramburuzabala et al. (2015), que definen el aprendizaje-servicio como:  

Un método de enseñanza-aprendizaje innovador y de carácter experiencial que integra el servicio a la comunidad y 
la reflexión crítica con el aprendizaje académico, el crecimiento personal y la responsabilidad cívica. Se trata de una 
herramienta poderosa de aprendizaje y de transformación social, que responde al objetivo último de la educación: 
formar ciudadanos competentes capaces de transformar la sociedad. El aprendizaje-servicio es la respuesta necesaria 
a un sistema educativo que se mantiene ajeno a las necesidades sociales (p. 85).  

En el aprendizaje-servicio, el voluntariado y la solidaridad son ideas centrales las cuales se pretende que sean 
puestas en práctica por los propios estudiantes. Si bien los profesores promueven el desarrollo de esta metodo-
logía entre sus estudiantes, los actores principales son los alumnos y en ellos recae el peso de la acción solidaria 
(Álvarez y Silió, 2015).  

Una de las principales figuras dentro del aprendizaje-servicio, y fundadora de la Red Española de Aprendizaje-
Servicio (en adelante, REDAPS) es la pedagoga Rosa Batlle (2015). La autora describe el aprendizaje-servicio de 
una manera muy sencilla pero clara: “Es un método para unir éxito educativo y compromiso social: aprender a ser 
competentes siendo útiles a los demás” (Batlle, 2020, p. 14). La autora explica como las escuelas siempre han estado 
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abiertas a colaborar con la comunidad, impulsando prácticas solidarias (por ejemplo, una recogida de alimentos), 
pero que ello se ha hecho sin vincular estas prácticas a los contenidos académicos trabajados en la escuela. El 
aprendizaje-servicio promueve que las acciones solidarias estén vinculadas a los contenidos curriculares, dando 
como resultado que los estudiantes aprendan mientras llevan a cabo acciones que son útiles a la comunidad de 
un modo u otro. Se trata, pues, de una práctica educativa que puede desarrollarse en cualquiera de las asignaturas 
del centro “como una brújula que orienta el talento de nuestros estudiantes hacia la solidaridad y el bien común” 
(Batlle, 2015, p. 3) y que permite a los estudiantes encontrar sentido y practicidad a aquello que estudian, produ-
ciéndose así toda una serie de cambios positivos en el alumno, como mayor implicación en la tarea, motivación 
intrínseca y desarrollo de habilidades sociales. En esta línea, la autora aporta las siguientes diez razones por las que 
practicar el aprendizaje-servicio (Batlle, 2009, p. 1):  

1.	 Para recuperar el sentido social de la educación. 

2.	 Para desarrollar un concepto democrático y participativo de ciudadanía, 

3.	 Para compensar la ética de la justicia con la ética del cuidado, 

4.	 Para integrar los aspectos cognitivos con los aspectos actitudinales y morales del aprendizaje. 

5.	 Para aumentar la cohesión social en los barrios y poblaciones 

6.	 Para aprender mejor. 

7.	 Para fomentar el voluntariado y aumentar la calidad de los servicios a la comunidad que pueden hacer las 
entidades sociales y ONG. 

8.	 Para reforzar las buenas prácticas existentes y mejorar la imagen social de los centros educativos 

9.	 Para aumentar también la visibilidad y el liderazgo de los maestros y educadores.  

10.	  Para mejorar la percepción social de los adolescentes. 

El aprendizaje-servicio se articula bajo el deseo de construir una sociedad más justa y de promover la ciudadanía 
cívica, por lo que está estrechamente vinculado a la ética del cuidado. Vázquez y Escámez (2008) argumentan que 
“la práctica del cuidado se aprende participando en actividades de servicio a los demás” (p. 15). 

El concepto de ética del cuidado fue introducido por Carol Gilligan en 1982 tras redefinir el modelo de la moral de 
Kohlberg y argumentar que dicho modelo no podía ser tomado como universal ya que en el momento de su desa-
rrollo no se tuvieron en cuenta la voz de las mujeres. En sus investigaciones, de evidente enfoque feminista, Gilli-
gan comprobó que las mujeres tenían una perspectiva diferente en torno a la moral y la definían no entendiéndola 
mediante conceptos o ideas abstractas, sino basada en las relaciones interpersonales (Medina-Vicent, 2016).  

El proceso de enseñanza-aprendizaje es concebido, desde la ética del cuidado, como un escenario ideal para el 
encuentro humano, las interacciones positivas entre estos y el desarrollo moral de los alumnos (Castillo et al., 
2013). Las escuelas y los centros educativos tienen la obligación, idealmente en colaboración con las familias, de 
formar a sus alumnos en valores y de proporcionar una educación emocional, moral y ética. El objetivo de ello es 
hacer de los estudiantes unas personas con capacidad crítica, con competencias personales, sociales y cívicas que 
les permitan afrontar de manera óptima los retos y experiencias del futuro. Y todo ello se puede conseguir bajo 
unos aprendizajes basados en metodologías de aprendizaje-servicio.  
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La Fundación InteRed (2017) define los cuidados como “aquellas actividades orientadas a la reproducción social 
y a la regeneración de la vida […] con el objeto de vivir en este mundo lo mejor posible y que son imprescindibles 
para el sostenimiento de la vida y las sociedades” (p. 13). La fundación publicó una guía que recoge todo un con-
junto de experiencias de aprendizaje-servicio con una mirada de cuidados, entendiéndola como “una herramienta 
participativa y movilizadora privilegiada para promover una ciudadanía comprometida a nivel local y global a 
favor de la justicia, la equidad de género y la sostenibilidad social y ambiental” (Fundación InteRed, 2017, p. 5). 

4.2. El aprendizaje-servicio y el desarrollo sostenible

En España, el Aprendizaje-Servicio surgió en el año 2005, a raíz de la creación en Cataluña del Centre Promotor 
Aprenentatge-Servei. Actualmente, la REDAPS (2021) es la principal red estatal en materia de aprendizaje-servi-
cio, cuyo objetivo es promover experiencias basadas en esta metodología de enseñanza-aprendizaje y fomentar las 
colaboraciones entre los diecisiete diferentes grupos territoriales que la forman. La REDAPS (2021) se constituye 
por diferentes profesionales y entidades del ámbito educativo y social cuya misión es difundir los conocimientos 
y las experiencias en torno al aprendizaje-servicio, ya que lo entienden como un bien educativo y social que debe 
ser puesto al alcance de todos. 

La REDAPS (2021) y el conjunto de organizaciones que la forman entienden la metodología del aprendizaje-
servicio bajo los siguientes parámetros (Batlle y Escoda, 2019, p. 1): 

§§ Combina el aprendizaje con el ofrecimiento de un servicio y hace que los estudiantes aprendan al mismo 
tiempo que trabajan en una necesidad real del entorno. 

§§ Se nutre de metodologías como el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje por proyectos/problemas.  

§§ Es una metodología basada en la inclusión, en la que todos los estudiantes aportan según sus capacidades e 
intereses.  

§§ Contribuye a la educación para la ciudadanía. 

§§ Es clave en el desarrollo de competencias esenciales y de aprendizajes contextualizados. 

§§ Entiende el aprendizaje desde una visión activa y cooperativista de este. 

§§ Fomenta el desarrollo vocacional y profesional de los jóvenes y les permite incorporar competencias muy 
importantes en términos de empleabilidad. 

§§ Promueve el desarrollo a nivel comunitario y fomenta el establecimiento de relaciones positivas, tanto con 
uno mismo como con el entorno. 

Además de ser una metodología con numerosos beneficios a nivel educativo, se concibe también como una me-
todología idónea para alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (en adelante, ODS) (ONU, 2019). Los ODS 
son diecisiete objetivos, con 169 metas, que la Asamblea General de las Naciones Unidas estableció para cumplir 
en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (2015). Los ODS se agrupan en tres dimensiones del desarrollo 
sostenible, que son la económica, la social y la ambiental, y proponen abordar retos globales en materia de salud, 
igualdad de género, educación y cambio climático, entre otros. Se listan a continuación estos diecisiete objetivos 
(Ministerio de Asuntos Exteriores, Unión Europea y Cooperación, 2021, p.1):  
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§§ Erradicar la pobreza en todas sus formas en todo el mundo. 

§§ Poner fin al hambre, conseguir la seguridad alimentaria y una mejor nutrición, y promover la agricultura 
sostenible. 

§§ Garantizar una vida saludable y promover el bienestar para todos y todas en todas las edades. 

§§ Garantizar una educación de calidad inclusiva y equitativa, y promover las oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos. 

§§ Alcanzar la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y niñas. 

§§ Garantizar la disponibilidad y la gestión sostenible del agua y el saneamiento para todos. 

§§ Asegurar el acceso a energías asequibles, fiables, sostenibles y modernas para todos. 

§§ Fomentar el crecimiento económico sostenido, inclusivo y sostenible, el empleo pleno y productivo, y el 
trabajo decente para todos. 

§§ Desarrollar infraestructuras resilientes, promover la industrialización inclusiva y sostenible, y fomentar la 
innovación. 

§§ Reducir las desigualdades entre países y dentro de ellos. 

§§ Conseguir que las ciudades y los asentamientos humanos sean inclusivos, seguros, resilientes y sostenibles. 

§§ Garantizar las pautas de consumo y de producción sostenibles. 

§§ Tomar medidas urgentes para combatir el cambio climático y sus efectos. 

§§ Conservar y utilizar de forma sostenible los océanos, mares y recursos marinos para lograr el desarrollo 
sostenible. 

§§ Proteger, restaurar y promover la utilización sostenible de los ecosistemas terrestres, gestionar de manera 
sostenible los bosques, combatir la desertificación y detener y revertir la degradación de la tierra, y frenar la 
pérdida de diversidad biológica. 

§§ Promover sociedades pacíficas e inclusivas para el desarrollo sostenible, facilitar acceso a la justicia para to-
dos y crear instituciones eficaces, responsables e inclusivas a todos los niveles. 

§§ Fortalecer los medios de ejecución y reavivar la alianza mundial para el desarrollo sostenible. 

Por la naturaleza cívica, social y ciudadana que tienen los proyectos basados en metodologías de enseñanza-
aprendizaje, resulta bastante útil el poder aunar ambos elementos. Promoviendo experiencias de aprendizaje-
servicio en línea con los ODS, hace que los alumnos crezcan, desarrollen competencias y devengan mejores 
ciudadanos, comprometiéndose a ser ciudadanos activos para conseguir los objetivos mencionados. Batlle et al. 
(2019) recogen un total de cien proyectos de aprendizaje-servicio y se detalla en cada uno de ellos cuáles son 
los objetivos del desarrollo sostenible a los que estos se vinculan. Se compilan proyectos de todos los niveles 
educativos (primaria, secundaria y enseñanzas posobligatorias) y en colaboración con entidades de diferentes 
ámbitos (social, sanitario, educativo o ambiental).  
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5. RESULTADOS DE UN VOLUNTARIADO: LAS HABILIDADES BLANDAS

En los anteriores apartados se ha podido comprobar que autores como Aramburuzabala et al. (2015), Rincón (2010) 
o Vázquez y Escámez (2010) defienden que las acciones de voluntariado pueden trabajarse desde las aulas y los 
centros educativos a partir de experiencias de enseñanza-aprendizaje basadas en la metodología de aprendizaje-
servicio.  

Este siguiente apartado va un paso más allá y trata de aportar informaciones y contenidos teóricos sobre cuán 
útil puede ser la participación en un voluntariado con respecto al desarrollo de habilidades blandas, y cómo las 
experiencias de voluntariado resultan muy beneficiosas en términos de empleabilidad. Las habilidades blandas, 
también referidas en la literatura con el término de soft skills, competencias blandas o habilidades socioemocio-
nales, son: 

Atributos o características de una persona que le permiten interactuar con otros de manera efectiva, lo que gene-
ralmente se enfoca al trabajo, a ciertos aspectos de este, o incluso a la vida diaria. No son sólo un ingrediente en 
particular, sino que son el resultado de una combinación de habilidades sociales, de comunicación, de forma de 
ser, de acercamiento a los demás y otros factores que hacen a una persona dada a relacionarse y comunicarse de 
manera efectiva con otros (Mujica, 2015, p. 1). 

Autores como Vera (2016) conciben las habilidades blandas como todo un conjunto de capacidades y habilidades 
particulares que ayudan al desempeño laboral y que “incluyen habilidades sociales e interpersonales o meta com-
petencias, es decir, capacidades para trabajar en ambientes diversos, y transferir los aprendizajes de un campo a 
otro” (p. 56).  

Si bien no hay un listado cerrado que dictamine concretamente cuáles son las habilidades blandas, sí que diversos 
autores coinciden en estas como las más apremiadas: el trabajo en equipo, la resolución de conflictos, la empatía, 
las habilidades comunicativas, la capacidad de adaptación al cambio, la iniciativa y la creatividad (Cordero et al., 
2020; Rey, 2016).  

La Fundación Hazlo Posible (2019) afirma que las experiencias de voluntariado son un entorno de aprendizaje 
informal que puede ayudar a las personas implicadas a desarrollar sus habilidades blandas, y destaca que “las 
empresas cada vez valoran más que sus profesionales tengan un compromiso con la sociedad dedicando parte de 
su tiempo a otras personas de manera desinteresada” (Fundación Hazlo Posible, 2019, p. 1). En esta línea, Zurdo 
(2004) expresa que “el voluntariado funciona como vehículo de adquisición de experiencia práctica rentabilizable 
en el mercado de trabajo” (p. 13). 

La Confederación de Centros Juveniles Don Bosco de España (2015) (en adelante, Confederación Don Bosco) 
publicó: “Reconoce. La situación del voluntariado juvenil ante el empleo: competencias y empleabilidad”. Se trata 
de un detallado estudio que recoge datos sobre el perfil de los jóvenes voluntarios, las competencias profesionales 
que adquieren por su participación en acciones de voluntariado y la situación laboral de estos. Con él, se pretende 
también “dar valor a la experiencia de las personas voluntarias a efectos de mejorar su empleabilidad, y para animar 
a organizaciones de voluntariado y a empleadores a valorar las competencias adquiridas por los voluntarios” 
(p. 10). Los resultados que se recogen en el estudio y que resultan más interesantes para la elaboración de esta 
intervención educativa son los siguientes.  

Por un lado, se destaca que la participación juvenil en acciones de voluntariado les permite adquirir todo un con-
junto de competencias que les son útiles a nivel personal, comunitario, así como también para el ámbito profesio-
nal porque “una persona que las posee las pondrá en práctica en su trabajo voluntario, pero también en un trabajo 
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remunerado” (Confederación Don Bosco, 2015, p. 15). El estudio destaca que algunas de estas competencias son 
flexibilidad y adaptación al cambio, comunicación interpersonal, capacidad de resolución de problemas, empatía, 
autonomía y capacidad de aprender y responsabilidad, entre otras.  

Por otro lado, el estudio recoge también datos de los responsables de voluntariado y estos consideran que una 
experiencia de voluntariado influye favorablemente en el modo en cómo los jóvenes van a realizar posteriormente 
trabajos remunerados. “El 79% de los responsables de voluntariado cree que la experiencia como voluntario ayuda 
mucho a realizar más eficazmente un trabajo remunerado por las competencias adquiridas” (Confederación Don 
Bosco, 2015, p. 125).  

Por último, otro resultado destacable de este estudio es el obtenido tras analizar las respuestas aportadas por un 
grupo de control formado por empleadores. Estos afirman considerar muy positivamente a aquellos candidatos 
jóvenes que expresan haber participado en acciones de voluntariado, haciendo que estas experiencias sean consi-
deradas de gran valor en los procesos de selección. 

Coincidían de forma general en que, ante una experiencia de voluntariado manifestada por un joven en un pro-
ceso de selección, era un elemento importante para tratar de profundizar en el tipo de experiencia que tuvo en 
su acción voluntaria, además de demostrar ser una persona solidaria, activa y comprometida, algo también muy 
valorado por los empleadores (Confederación Don Bosco, 2015, p. 129).  

Conscientes de la importancia de certificar todo aquello que las personas voluntarias aprenden y desarrollan 
durante sus actuaciones, en especial los jóvenes, en el año 2014 la Plataforma del Voluntariado de España (PVE) 
puso en marcha el proyecto VOL+, un programa con tres objetivos fundamentales: reconocer la incidencia del vo-
luntariado en el desarrollo de las competencias; visibilizar que la práctica voluntaria promueve el aprendizaje y el 
desarrollo de competencias profesionales; mejorar la empleabilidad de las personas voluntarias. En el informe del 
2019, las competencias identificadas fueron: Analizar y resolver problemas, iniciativa y autonomía, flexibilidad e 
innovación, capacidad de liderar iniciativas, organización y planificación, comunicación interpersonal y trabajo 
en equipo (PVE, 2019).  

Para cerrar ya este último apartado teórico, se destacan algunas informaciones del artículo de Souto-Otero (2020). 
El autor, que analizó los niveles de participación en actividades de voluntariado a nivel estatal y europeo mediante 
datos del Eurobarómetro en un periodo de diez años, compila una serie de datos en torno al reconocimiento que 
tienen en el ámbito laboral las habilidades que han sido adquiridas mediante acciones de voluntariado. El artículo 
resulta de interés para este trabajo ya que acoge datos de jóvenes a partir de 15 años.  

El artículo destaca que el voluntariado es, junto con la participación en elecciones y en huelgas o campañas de 
concienciación, la actividad social más popular entre los jóvenes, y estos consideran que el aprendizaje no formal 
es un buen camino para el desarrollo de habilidades blandas.  

En términos del reconocimiento de la educación no formal, los análisis realizados sugieren, en primer lugar, que 
tanto españoles como europeos consideran, de manera abrumadora, que la educación no formal puede conducir 
al desarrollo de habilidades básicas, específicas en materias concretas, específicas para trabajar o transversales. 
La educación no formal se ve como particularmente útil a la hora de desarrollar habilidades relacionadas con el 
trabajo, tanto en el caso de España como en el de la Unión Europea en su conjunto (Souto-Otero, 2020, p. 21).  

El autor considera que los resultados obtenidos permiten afirman que la participación de los jóvenes en acciones 
de voluntariado les ayuda a tener mayores posibilidades de acceder a un empleo en el mercado laboral y que “el 
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reconocimiento de la capacidad de la participación en actividades de voluntariado para mejorar la empleabilidad 
se corrobora por parte de aquellos individuos involucrados en procesos de selección de personal, sugiriendo la 
existencia de reconocimiento en el mercado de trabajo” (Souto-Otero, 2020, p. 21).  

6. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo fue conocer los beneficios que el voluntariado puede aportar a los jóvenes en su proceso 
de aprendizaje en la educación secundaria y las mejoras que esto puede producir en las habilidades blandas de 
ellos. Para ello, se ha trabajado en torno a la evolución y situación actual del voluntariado juvenil en España, 
a la metodología de aprendizaje-servicio, idónea para integrar las experiencias de voluntariado en los centros 
educativos, y a los beneficios que la participación en experiencias de voluntariado puede aportar a los jóvenes, en 
términos de adquisición y desarrollo de habilidades blandas.  

Primeramente, se ha podido conceptualizar el voluntariado como un ámbito de crecimiento personal que, a la vez, 
repercute positivamente en el desarrollo comunitario. Así pues, unos jóvenes concienciados en torno a los aspec-
tos positivos que tiene participar y vincularse en la comunidad de uno u otro modo generarán toda una serie de 
cambios sociales positivos que tendrán consecuencias tanto en ellos como en su entorno. Autores como Angulo 
(2008) o Rincón (2010) respaldan que el voluntariado favorece el desarrollo en la educación moral de los jóvenes, 
el compromiso de estos en acciones sociales y es una buena herramienta para el desarrollo vocacional. Indudable-
mente, unos jóvenes que hayan podido desarrollarse globalmente gracias a su implicación en situaciones favora-
bles a generar aprendizajes significativos serán jóvenes con una mayor conciencia personal, mayor capacidad para 
la reflexión y una mejor percepción propia y del entorno.  

Por otra parte, la revisión bibliográfica también ha permitido comprender la importancia de trabajar la metodo-
logía de aprendizaje-servicio para proveer experiencias de aprendizaje prácticas y significativas entre los jóvenes. 
Álvarez y Silió (2015) destacan que el voluntariado es una de las ideas centrales dentro de la metodología de apren-
dizaje-servicio, y también la Ley Orgánica 45/2015, de 14 de octubre, de Voluntariado, expresa que el voluntaria-
do educativo debe ser puesto en práctica desde los centros escolares mediante planteamientos educativos basados 
en el aprendizaje-servicio. El principal beneficio de las tareas escolares enfocadas desde el aprendizaje-servicio es 
que estas resultan mucho más prácticas para los estudiantes y los estudiantes pueden encontrar sentido a aquello 
que estudian. La principal referente de la metodología de aprendizaje-servicio en el estado español, la pedagoga 
Rosa Batlle (2009, 2015, 2020) admite que el aprendizaje-servicio permite que se produzcan todo un conjunto de 
cambios positivos en el alumno, además de una mayor implicación en la tarea, una mayor motivación intrínseca 
hacia lo que se lleva a cabo y el desarrollo de habilidades sociales, ya que se trabaja por y para la comunidad.  

Finalmente, también ha sido posible concebir la implicación en acciones de voluntariado como una práctica cru-
cial en el desarrollo de habilidades blandas. Recordando que Vera (2016) entiende las habilidades blandas como 
capacidades que permiten transferir aprendizajes de un contexto a otro, se ha podido comprobar que entidades 
como la Fundación Hazlo Posible (2019) o la Confederación Don Bosco (2015) afirman que la participación en 
acciones de voluntariado conlleva toda una serie de experiencias que pueden resultar cruciales para el desarrollo 
de las habilidades blandas. El detallado estudio Reconoce. La situación del voluntariado juvenil ante el empleo: 
competencias y empleabilidad (Confederación Don Bosco, 2015) ha sido de especial interés y utilidad en este ar-
tículo, especialmente por todos aquellos datos que el estudio aporta y que establecen una relación directa entre la 
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participación por parte de los jóvenes en acciones de voluntariado y la adquisición y desarrollo de una toda una 
serie de habilidades blandas, así como una mejora del perfil de empleabilidad de estos.  

Como limitaciones del trabajo, comentar que la escasa existencia de un numeroso volumen de trabajos que abor-
den la temática estudiada ha dificultado la posible generalización del trabajo a otros contextos. Además, la falta de 
generalización del voluntariado en todos los centros educativos también es un factor que dificulta la existencia de 
mayor número de estudios y de mayor número de prácticas de esta índole. Asimismo, pese a la existencia de evi-
dencias desde el currículum y a nivel legislativo que pueden apoyar el voluntariado, la inexistencia de programas 
por parte de la administración pública también son una limitación a tener en cuenta.  

En cuanto a las posibles futuras líneas de investigación, se plantean aquí dos propuestas que podrían aportar 
más información y solidez al trabajo llevado a cabo en este artículo. Por un lado, sería interesante poder llevar a 
cabo una investigación cuantitativa haciendo el estudio de un grupo de jóvenes estudiantes inmersos en alguna 
experiencia de aprendizaje-servicio, y así poder corroborar que la implicación de los jóvenes en experiencias de 
este tipo les hace estar más comprometidos a nivel social y comunitario. Además, en esta misma línea, se podría 
comprobar cómo estas experiencias ayudan a los jóvenes a desarrollar ciertas habilidades blandas. Por otro lado, 
se podría hacer un estudio comparativo entre jóvenes activos y no activos en acciones o proyectos de voluntariado, 
para poder establecer las principales diferencias que pueden darse entre ellos, a nivel de motivación, satisfacción 
personal, sentimiento comunitario o perspectivas de futuro.  

Como conclusiones, el voluntariado es un ámbito de crecimiento personal que genera una serie de cambios so-
ciales positivos que tendrán consecuencias tanto en ellos como en su entorno, creando jóvenes con una mayor 
conciencia personal, mayor capacidad para la reflexión y una mejor percepción propia y del entorno. Por otro 
lado, se ha demostrado que el voluntariado educativo debe de ser planteado en los centros docentes a través del 
aprendizaje-servicio. Además, la realización de este tipo de dinámicas ayuda a que los estudiantes puedan dar un 
componente práctico a sus estudios teóricos. Finalmente, el voluntariado se ha mostrado como una herramienta 
excepcional para el trabajo de habilidades blandas como capacidades que permiten transferir aprendizajes de un 
contexto a otro. 

7. REFERENCIAS

Álvarez, C., y Silió, G. (2015). El aprendizaje-servicio y las comunidades de aprendizaje: dos proyectos escolares 
innovadores que se enriquecen mutuamente. Enseñanza & Teaching, 33(2), 43-58. http://dx.doi.org/10.14201/
et20153324358  

Angulo, N. (2008). El desarrollo como derecho humano. Entelequia. Revista Interdisciplinar, 6, 291-300. 

Aramburuzabala, P., Cerrillo, R., y Tello, I. (2015). Aprendizaje-Servicio: Una propuesta metodológica para la in-
troducción de la sostenibilidad curricular en la Universidad. Profesorado. Revista de Currículum y Formación de 
Profesorado, 19(1), 78-95.  

Aranguren, L. (2012). Voluntariado, educación y ciudadanía. Educación social. Revista de Intervención Socioeducativa, 
50, 102-112.  

Batlle, R. (2009). 10 razones para practicar ApS. https://roserbatlle.files.wordpress.com/2009/02/10-razones-para-
practicar-aps.pdf  

Batlle, R. (2015). Una brújula para orientar el talento. Revista Forbes. https://forbes.es/empresas/6709/una-bruju-
la-para-orientar-el-talento/  



EA, Escuela Abierta, 2022, 25, 29-45

Maside Pujol, C. y González García, H. |  43 

Batlle, R., y Escoda, E. (2019). 100 buenas prácticas de aprendizaje-servicio. Inventario de experiencias educativas con 
finalidad social. Santillana.  

Batlle, R. (2020). Aprendizaje-servicio. Compromiso social en acción. Santillana Activa.   

Castillo, I., Castillo, R., Flores, L. E., y Miranda, G. (2015). La ética del cuidado en la Pedagogía Saludable. Revista 
Educación, 39(1), 1-11. http://dx.doi.org/10.15517/revedu.v39i1.17768  

Confederación de Centros Juveniles Don Bosco de España (2015). Reconoce: La situación del voluntariado juvenil 
ante el empleo: competencias y empleabilidad. Confederación de Centros Juveniles Don Bosco de España.  

Cordero, A. M., Córdoba, N. J., Moreira, M. C., y Quevedo, J. M. (2020). Habilidades blandas, un factor de com-
petitividad en el perfil del servidor público. Polo de conocimiento, 5(5), 41-63. http://dx.doi.org/10.23857/
pc.v5i5.1399  

Dávila de León, M. C. (2014). Jóvenes y voluntariado. Revista Española del Tercer Sector, 28, 55-80.  

Deloitte. (2013). Executive Summary: 2013 Deloitte Volunteer IMPACT Survey. Deloitte LLP https://www2.deloitte.
com/content/dam/Deloitte/us/Documents/us-citizenship-2013-impact-survey-skills-based-volunteerism.
pdf  

Fresno, J. M., y Tsolakis, A. (2011). Profundizar el voluntariado: los retos hasta 2020. Prodes. 

Fundación InteRed (2017). Guía de Aprendizaje-Servicio con mirada de Cuidados. InteRed Comunidad Valenciana.  

Hazloposible (2019). 8 habilidades que puedes desarrollar con el voluntariado en 2019. https://www.hazloposible.
org/8-habilidades-puedes-desarrollar-voluntariado-2019/  

Ley Orgánica 45/2015, de 14 de octubre, de Voluntariado. (2015). Boletín Oficial del Estado, 247, de 14 de oc-
tubre de 2015, 95764-95784. Gobierno de España. https://www.boe.es/boe/dias/2015/10/15/pdfs/BOE-
A-2015-11072.pdf  

Martínez-Odría, A. (2003). Las actuaciones voluntarias como cauce de participación social. El interés de su inclusión 
en el sistema educativo formal. ESE. Estudios sobre educación, 5, 181-190. https://doi.org/10.15581/004.5.25622  

Martínez, B., Amador, L.V., Moreno, D. y Musitu, G. (2011). Implicación y participación comunitarias y ajuste 
psicosocial en adolescentes. Psicología y Salud, 21(2), 205-214.  

Medina-Vicent, M. (2016). La ética del cuidado y Carol Gilligan: una crítica a la teoría del desarrollo moral de 
Kohlberg para la definición de un nivel moral postconvencional contextualista. Daimon: Revista Internacional 
de Filosofía, 67, 83-98. https://core.ac.uk/download/pdf/61472763.pdf  

Ministerio de Asuntos Exteriores, Unión Europea y Cooperación (2021). Objetivos de Desarrollo Sostenible. http://
www.exteriores.gob.es/portal/es/politicaexteriorcooperacion/nacionesunidas/paginas/objetivosdedesarro-
llodelmilenio.aspx  

Morán, M. C., Iglesias, L., Vargas, G., y Rouco, J. F. (2012). Usos e imágenes del tiempo en el alumnado de Educa-
ción Secundaria Obligatoria (ESO): entre la escuela, la familia y la comunidad. Pedagogía Social. Revista Interu-
niversitaria, 20, 61-101. https://doi.org/10.7179/PSRI_2012.20.2  

Mujica, J. (2015). ¿Qué son las habilidades blandas y cómo se aprenden? https://educrea.cl/que-son-las-habilidades-
blandas-y-como-se-aprenden/  

ONU (2019). Objetivos de Desarrollo Sostenible. https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-de-
sarrollo-sostenible/  



44  | Una revisión narrativa sobre el voluntariado en la Educación Secundaria Obligatoria

      ISSN 2603-5928

Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos 
y los criterios de evaluación de la educación primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato. 
Boletín Oficial del Estado, 25, de 29 de enero de 2015, 6986-7003. https://www.boe.es/boe/dias/2015/01/29/
pdfs/BOE-A-2015-738.pdf  

Pallares, M. (2014). Medios de comunicación ¿espacio para el ocio o agentes de socialización en la adolescencia? 
Pedagogía social. Revista interuniversitaria, 23, 231-252. https://doi.org/10.7179/PSRI_2014.23.10  

Plataforma del Voluntariado en España (2018). La acción voluntaria en 2018. Plataforma del Voluntariado en Espa-
ña. 

Plataforma de Voluntariado en España. (2019). La acción voluntaria en 2019. ¿Conoces los ODS? Plataforma del Vo-
luntariado en España.  

Plataforma del Voluntariado en España. (2021). Vol+. https://plataformavoluntariado.org/vol-plus/   

Rey, J. (2016). Las soft skills, el reto de la escuela secundaria. Seres, saberes y contextos, 1(1), 50-54.  

Rincón, J. C. (2010). Voluntariado y escuela: la educación cívica para la participación ciudadana a través del servi-
cio a la comunidad. Bordón. Revista de pedagogía, 62(4), 113-130.  

Souto-Otero, M. (2020). Voluntariado, educación no formal y juventud: conceptos clave, participación y recono-
cimiento en España y la Unión Europea. Revista de Estudios de Juventud, 124, 1-26.  

Varela, L., Gradaílle. R., y Teijeiro, Y. (2016). Ocio y usos del tiempo libre en adolescentes de 12 a 16 años en Es-
paña. Educação e Pesquisa: Revista da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo, 42(4), 987-999. https://
doi.org/10.1590/S1517-9702201612152404  

Vázquez, V. y Escámez, J. (2010). La profesión docente y la ética del cuidado. Revista Electrónica de Investigación 
Educativa, 12, 1-18. 

Zurdo, A. (2004). El voluntariado como estrategia de inserción laboral en un marco de crisis del mercado de tra-
bajo. Dinámicas de precarización en el tercer sector español. Cuadernos de Relaciones Laborales, 22(2), 11-33.

INFORMACIÓN SOBRE LOS AUTORES

Carla Maside Pujol. Actualmente, ejerce de orientadora educativa de las Unidades de Acompañamiento y Orien-
tación (UAO), un programa enfocado en la mejora del absentismo escolar mediante la promoción de la educación 
emocional, destinado a jóvenes que se encuentran en situaciones de vulnerabilidad e inestabilidad emocional o 
con problemáticas derivadas de salud mental, financiado por la Unión Europea. Máster en Profesora de Español 
como Lengua Extranjera y Máster de Formación de Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, en la es-
pecialidad de Orientación Educativa. Graduada en Pedagogía por la Universidad Autónoma de Barcelona. A nivel 
profesional, experiencia como orientadora educativa, técnica de proyectos enfocados a la promoción del volun-
tariado, docente de español en instituciones de renombre como el Instituto Cervantes de Praga y formadora en 
cursos de formación e intercambios juveniles del programa Erasmus+.

*carlamaside22@gmail.com



EA, Escuela Abierta, 2022, 25, 29-45

Maside Pujol, C. y González García, H. |  45 

Higinio González García. Profesor Acreditado como Contratado Doctor. Doctor por la Universidad Miguel 
Hernández.  Máster en Rendimiento Deportivo y Salud. Máster en Gestión de Recursos Humanos, Trabajo y Or-
ganizaciones. Licenciado en Psicopedagogía. Licenciado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. Maestro 
Especialista en Educación Física. Posee experiencia docente tanto en el campo de la Educación física y el deporte, 
como en el campo de la Educación. En cuanto a las actividades relacionadas con el campo de la investigación, des-
taca la publicación de: 16 artículos indexados en JCR, 24 artículos indexados en Scopus y 10 artículos indexados 
en otras bases de datos. Además, ha presentado más de 60 ponencias en congresos nacionales e internacionales. 
Por último, ha realizado una estancia de investigación en la Universidad Claude Bernard de Lyon 1.

*higinio.gonzalez@unir.net





Intervención en mutismo selectivo 
desde el diálogo igualitario entre 
tutora, familia y orientador
Intervention in Selective Mutism from the Egalitarian 
Dialogue between Tutor, Family and Counsellor

ANTONIO AGUILERA-JIMÉNEZ
Universidad de Sevilla

https://orcid.org/0000-0001-5329-4872

MACARENA LÓPEZ-PLATA 
CEIP “La Motilla”, Dos Hermanas (Sevilla)

EVA MONGE-MORENO 
CEIP “La Motilla”, Dos Hermanas (Sevilla)

BRUNO CINATO 
CEIP “La Motilla”, Dos Hermanas (Sevilla)

RESUMEN

En este trabajo presentamos la intervención exitosa desarrollada ante un caso de mutismo 
selectivo en una niña de siete años, realizada en el marco escolar por su tutora contando con las 
orientaciones de un psicólogo y la colaboración de la familia. Lo novedoso de esta intervención 
es que las decisiones que se iban tomando se basaron en una relación dialógica e igualitaria 
entre tutora, madre y orientador. Pensamos que esta comunicación tiene interés, sobre todo 
teniendo en cuenta que anteriormente, la niña había sido atendida sin éxito por un gabinete 
psicológico particular que había actuado correctamente según los estándares habituales. 
Así, el valor añadido de nuestra intervención pensamos que radica en la colaboración en 
términos igualitarios entre las tres instancias implicadas sin que ninguna de ellas se atribuyera 
el papel de “experto/a” que le da derecho a dar instrucciones a los demás sin necesidad de 
argumentaciones ni consensos.

ABSTRACT

In this work we present the successful intervention developed in a case of selective mutism 
in a seven-year-old girl, carried out in the school setting by her tutor with the guidance of a 
psychologist and the collaboration of the family. The novelty of this intervention is that the 
decisions that were being made were based on a dialogical and equal relationship between the 
tutor, the mother and the counselor. We think that this communication is of interest, especially 
considering that previously, the girl had been treated unsuccessfully by a private psychological 
cabinet that had acted correctly according to the usual standards. Thus, the added value of 
our intervention lies in the collaboration on equal terms between the three instances involved 
without any of them assuming the role of “expert” that gives them the right to give instructions 
to others without the need for arguments or consensus.

Recibido:  11/10/2022
Aceptado: 26/10/2022

PALABRAS CLAVES
Mutismo Selectivo, Diálogo 
Igualitario, Colaboración entre 
familia, escuela y orientador, 
Historias de vida, Investigación 
Cualitativa.

KEYWORDS
Selective Mutism, Egalitarian 
Dialogue, Collaboration 
between family, school 
and counselor, Life Stories, 
Qualitative Research.

EA, Escuela Abierta, 2022, 25, 47-60

Para citar este artículo: Aguilera-Jiménez, A., López-Plata, M., Mon-
ge-Moreno, E., & Cinato, B. (2022). Intervención en mutismo selectivo 
desde el diálogo igualitario entre tutora, familia y orientador. EA, Escue-
la Abierta, 25, 47-60. doi:10.29257/EA25.2022.04



48  | Intervención en mutismo selectivo desde el diálogo igualitario entre tutora, familia y orientador

      ISSN 2603-5928

1. INTRODUCCIÓN

1.1. Antecedentes sobre el Mutismo Selectivo

El Mutismo Selectivo es un trastorno de ansiedad caracterizado por la incapacidad para comunicarse oralmente 
en ciertos contextos poco familiares que presentan algunos niños y niñas que, por otra parte, poseen compe-
tencias comunicativas y lingüísticas, de manera que son capaces de hablar con normalidad en otros entornos en 
los que se sienten cómodos y seguros (Rodríguez-Menchón y Saval-Manera, 2017). En la niñez con Mutismo 
Selectivo, suelen observarse también otras características como timidez, ansiedad, sobreprotección familiar y/o 
bilingüismo (Balbuena y López, 2012). Según el DSM-5 (APA, 2013), para que una persona sea diagnosticada 
con Mutismo Selectivo debe cumplir los siguientes criterios: a) una incapacidad para hablar en situaciones so-
ciales específicas donde se espera que hable, a pesar de hacerlo en otras situaciones, b) la alteración interfiere 
en el rendimiento escolar o laboral o la comunicación social, c) la duración de la alteración es de al menos un 
mes, d) la incapacidad para hablar no se debe a una falta de conocimiento o de fluidez del lenguaje hablado re-
querido en la situación social, e) la alteración no se explica mejor por un trastorno de la comunicación de ini-
cio en la infancia y no se produce exclusivamente en el transcurso de un trastorno generalizado del desarrollo.

Este trastorno resulta poco frecuente, encontrándose una prevalencia inferior al 1% (Bergman et al., 2002; Viana 
et al., 2009) y siendo más frecuente en mujeres que en hombres, aunque no existen datos concluyentes al respecto 
(Dummit et al., 1997; Steinhausen et al. 2006).

En relación con la etiología es comúnmente aceptado que el Mutismo Selectivo es un modo de reducir la ansie-
dad que supone para el niño o niña determinadas situaciones sociales (Dow et al., 1995).  En un trabajo reciente, 
Olivares-Olivares y Olivares-Rodríguez (2018) presentan un modelo explicativo del Mutismo Selectivo en el que 
incluye tanto variables del niño (genéticas, evolutivas y no evolutivas y psicológicas) como variables ambientales 
(del contexto familiar, escolar y otras circunstancias sociales y familiares). En ese mismo trabajo señala que “el 
Mutismo Selectivo puede ser interpretado como un comportamiento aprendido” (p.117). Cuando se habla de 
aprendizaje en relación con el Mutismo Selectivo suele hacerse referencia a interpretaciones conductuales según 
la cual este trastorno es una conducta aprendida mediante procesos de condicionamiento clásico y operante o 
mediante aprendizaje observacional (Bermejo et al., 2002).

Con respecto al tratamiento, algunos autores destacan que es un trastorno muy resistente a la intervención, por lo 
que resulta muy difícil de tratar (Kyrsanski, 2003). Algunos autores señalan que la investigación existente sobre el 
Mutismo Selectivo es escasa y que no existen datos concluyentes acerca de su etiología, evolución e intervenciones 
más eficaces (Cohan et al., 2006). En una revisión realizada por Garrido et al. (2015) se analizan las investigaciones 
sobre intervención en Mutismo Selectivo realizadas entre los años 2011 y 2015 destacando la escasez de aporta-
ciones y encontrando en todas ellas algunos aspectos comunes como el trabajo en habilidades sociales, técnicas de 
reestructuración cognitiva, modificación de conducta, así como entrenamiento en relajación para el afrontamien-
to de situaciones estresantes.

Entre los elementos clave para el éxito en la intervención Olivares-Olivares y Olivares-Rodríguez (2018) señalan 
los siguientes: a) la colaboración de los adultos que interactúan cotidianamente con el niño, en particular familia-
res y docentes; b) la necesidad de que el tratamiento se aplique en el contexto en el que aparece el Mutismo Selec-
tivo y c) el tratamiento tendrá más posibilidades de resultar eficaz si incluye entre sus componentes la exposición, 
bien directa o indirecta, pero que sea lo más exigente posible dentro de lo tolerable para los niños de modo que 
minimice su sufrimiento subjetivo y las posibilidades de abandono.
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1.2. La perspectiva comunicativa en la intervención

La cuestión es ¿quién decide cuál es “la exposición más exigente dentro de lo tolerable”? Nadie pondrá en duda 
la necesaria colaboración de la familia y la escuela (cuando este es el contexto en que aparece el Mutismo Selec-
tivo) con el terapeuta, pero dicha colaboración habitualmente se traduce en una relación asimétrica en la que el 
terapeuta asume el papel de experto que señala las actuaciones que deben ser desarrolladas por los docentes y 
familiares del escolar que se encuentra en tratamiento. Frente a este modelo de actuación, la perspectiva comuni-
cativa en ciencias sociales y de la educación ha propiciado una concepción dialógica de las relaciones (Aubert et 
al., 2008) y una metodología comunicativa de investigación (Gómez et al., 2006) que destacan la superioridad del 
diálogo igualitario en el que diferentes personas comparten conocimientos de distinta naturaleza (conocimiento 
académico, profesional y experiencial) sobre el discurso asimétrico en el que supuestos expertos imponen al resto 
su criterio mediante actos de habla de poder. Algunas características de las interacciones desde la concepción dia-
lógica de las relaciones (Aubert et. al., 2008) son las siguientes: 

§§ Diálogo igualitario, es decir, un diálogo en el que diferentes personas aportan argumentos en condiciones de 
igualdad, para llegar a consenso, partiendo de que queremos entendernos hablando desde pretensiones de 
validez.

§§ Inteligencia cultural, que incluye la inteligencia académica, la práctica y la interactiva. Cada persona aporta 
los modos de conocer que le son propios según su formación y experiencia vital.

§§ Transformación, en el sentido de que la acción humana puede transformar aquellos elementos externos e 
internos que imposibilitan o dificultan el desarrollo personal o colectivo.

§§ Altas expectativas respecto a las posibilidades de transformación de todas las personas y contextos.

§§ Solidaridad entre todas las personas que comparten un determinado contexto y que hace del grupo un espa-
cio de colaboración creado a partir de las aportaciones de cada uno.

Cuando los sujetos investigados colaboran con los investigadores en la interpretación de los resultados o cuando 
las personas implicadas en un problema de aprendizaje escolar participan en el diseño y el desarrollo de la inter-
vención a realizar, las consecuencias son que, por una parte, dichas conclusiones e intervención diseñada es más 
rica e incorpora datos más diversos al incorporar procedentes de personas distintas, con conocimientos diferentes 
(académicos, profesionales y experienciales) sobre el objeto de intervención; y, por otra, son mayores las proba-
bilidades de que esas conclusiones o actuaciones se lleven a la práctica cuando quienes deben hacerlo (familiares, 
docentes,…) participan del proceso de toma de decisiones (Gómez et al., 2006).

Esta perspectiva comunicativa en Ciencias Sociales supera tanto las concepciones estructuralistas y post-estructu-
ralistas que niegan la posibilidad de la agencia humana en la transformación de la realidad como las concepciones 
subjetivistas y constructivistas que destacan el papel del individuo como único creador de su propia realidad de 
modo que este enfoque comunicativo adopta una perspectiva dual que considera tanto la influencia de los sistemas 
y estructuras como las posibilidades transformadoras de las personas (Flecha et al.,2001).

Apoyándose en una sólida base científica (Bruner, 2000; Freire, 2012; Habermas, 2001; Rogoff, 1993; Vygotsky, 
1996; Wells, 2001 entre otros) la perspectiva comunicativa está teniendo un amplio desarrollo en educación donde 
ha dado lugar a una concepción dialógica del aprendizaje (Aubert et al., 2008; Flecha, 1997; ) superadora de las 
concepciones constructivista de “aprendizaje significativo” (Ausubel et al., 1989) y del aprendizaje memorístico 
propio de enfoques objetivista-estructuralistas (Bourdieu y Passeron, 1977). Este aprendizaje dialógico se define 
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como “el que resulta de las interacciones que produce el diálogo igualitario, es decir, un diálogo en el que diferen-
tes personas aportamos argumentos en condiciones de igualdad, para llegar a consenso, partiendo de que quere-
mos entendernos hablando desde pretensiones de validez” (Elboj et al., 2002, p.92).

Paralelamente a esta concepción del aprendizaje, la concepción comunicativa propone una “enseñanza interacti-
va” (Alabart, 2015; Mercer et al., 2016) como alternativa a la enseñanza adaptativa propia del constructivismo y 
a la enseñanza transmisiva de modelos más tradicionales. El aprendizaje dialógico y la enseñanza interactiva no 
niegan la relevancia de los procesos de memorización ni el papel de los conocimientos previos en el aprendizaje, 
pero lejos de situarlos como la clave del mismo, destaca las interacciones sociales como el elemento central del 
aprendizaje proponiendo actuaciones educativas que incrementen la cantidad, la diversidad y la calidad de las 
mismas como son los grupos interactivos (Oliver y Gatt, 2010; Valls y Kyriakides, 2013) o las tertulias dialógicas 
(CONFEAPA, 2012).

Si como señalan algunos autores (p.e. Froján, 2011) y se puede apreciar en una búsqueda en bases de datos espe-
cializadas, gran parte de la intervención en la terapia psicológica es una intervención de carácter interactivo sobre 
procesos de aprendizaje, cabe pensar que la evolución en la concepción de los procesos de aprendizaje tendrá 
consecuencias en las estrategias de intervención ante problemas clínicos abordados tradicionalmente desde otros 
paradigmas diferentes a la concepción dialógica del aprendizaje. Esta ha sido la idea base del trabajo que ahora 
presentamos: desarrollar un proceso de intervención ante un trastorno de ansiedad infantil a partir de los princi-
pios y fundamentos del aprendizaje dialógico y de concepción comunicativa en que se basa.

Pensamos que estas aportaciones realizadas en el ámbito de la educación formal son extrapolables a otras situa-
ciones educativas (no formal e informal), incluso a otras de carácter centrado en prácticas clínicas en las que las 
actuaciones comparten procedimientos y estrategias de la intervención educativa.

1.3. Objetivo

Así, hemos querido llevar este modelo a la intervención en casos de la clínica psicológica y el objetivo que con 
este trabajo nos planteamos es presentar el proceso de intervención desarrollado ante un caso de Mutismo Selec-
tivo en una niña de 7 años, destacando en dicha intervención la relación entre maestra, familia (en particular, la 
madre) y orientador basada en el diálogo igualitario como un elemento central en el proceso de superación de las 
dificultades. No se trata de presentar una alternativa a otros tratamientos sino de enmarcarlos en un contexto de 
colaboración igualitaria entre todos los agentes implicados con vista a maximizar el éxito de los resultados.

2. METODOLOGÍA

La metodología seguida es un relato de vida (Cordero, 2012; Moriña, 2017) en el que los actores implicados 
describen e interpretan las actuaciones emprendidas y los logros alcanzados en el proceso de intervención ante 
un caso de Mutismo Selectivo. Para ello no se emplea ningún sistema de categorías sino la narración de las 
actuaciones realizadas y el uso de recursos tecnológicos de amplia difusión entre la población, como aplicaciones 
de chat para teléfonos móviles y plataformas para la realización de videoconferencias, así como los efectos de 
dichas actuaciones en la superación del trastorno señalado de una niña a la que, para conservar su identidad, la 
llamaremos con el nombre falso de Marta.
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3. RESULTADOS

3.1. Antecedentes

Marta es una niña de siete años de edad que presenta Mutismo Selectivo en el contexto escolar desde que inicia la 
Educación Infantil a los tres años de edad. Durante toda esta etapa escolar se llevan a cabo distintas actuaciones 
educativas en el centro de enseñanza por parte de su tutora, en coordinación con el Equipo de Orientación Educa-
tiva, la familia de Marta y el terapeuta que comienza a tratar su trastorno. Entre estas actuaciones iniciales destaca, 
en primer lugar, un acercamiento de la tutora y de la profesora de pedagogía terapéutica al entorno familiar; pro-
vocar encuentros “ocasionales” en la calle, parques, comercios… entre Marta y su familia con la tutora del colegio 
para comprobar si era posible la comunicación oral entre ambas fuera del entorno escolar. La segunda línea de 
actuación consistió en realizar grabaciones en vídeo de Marta hablando en su entorno familiar y mostrarlas a sus 
compañeros de clase en presencia de ella a fin de modificar las creencias de sus condiscípulos, alimentada por la 
propia niña, de que “Marta no sabe hablar”. Sin embargo, con esta manera de proceder no se produce cambio al-
guno en la inhibición del habla en la escuela que presenta Marta.

3.2. Nuestra primera toma de contacto con Marta

Cuando comienza el primer año de Educación Primaria en el curso 2015/16 entra al grupo del que es tutora una 
de las autoras de este trabajo y antes de comenzar las clases se produce una reunión en la que la profesora especia-
lista de pedagogía terapéutica y la madre de Marta informan del caso a la nueva tutora señalando que la terapeuta 
que está tratando a la niña aconseja realizar con ella actividades que le exijan un mínimo de intención comuni-
cativa (aunque solo sea mediante mensajes escritos en post-it) y la hagan salir de su  “zona de confort”, tales como 
forzarla a una mínima comunicación, aunque sea con monosílabos, exigirle el saludo al comenzar las clases, la 
petición de material o de cualquier otra cosa que necesite, etc. con el objetivo de hacerla consciente de su situación 
y de las consecuencias negativas que tendría para sus calificaciones en aquellas áreas curriculares, como la lectura, 
que no podrían ser evaluadas si no usa el lenguaje oral en la escuela. A estas orientaciones la terapeuta añade la 
recomendación de que, dado que en ese momento lleva casi tres años presentando este cuadro de Mutismo Selec-
tivo, Marta cambie de centro. Entonces delega el seguimiento del caso en el Equipo de Orientación Educativa del 
colegio en el que finalmente se escolarice y comunica a la familia que con eso concluye su labor.   

En la referida reunión se solicita a la nueva tutora su colaboración en las medidas anteriormente señaladas y 
paralelamente se inicia el proceso de cambio de centro con la inspección educativa, pero la evolución positiva 
de Marta durante el largo periodo que duran los trámites, hace que esta medida, aunque en un principio no se 
abandona, deje de ser prioritaria en la intervención. Finalmente, la madre se opone al cambio de colegio debido a 
que, según comunicación personal de ella: a) se siente agradecida al centro escolar y reconoce la implicación de la 
tutora anterior con su hija así como que confía en la nueva tutora; b) teme que el cambio de colegio, lejos de ayudar 
a su hija sea un motivo que complique sus dificultades; y c) ve muy difícil afrontar los problemas de organización 
familiar que supondría tener a Marta en un colegio y a su hermano en otro (el mismo año que Marta empieza 
primer curso de primaria, un hermano menor empieza en educación infantil de tres años). Se acuerda seguir todas 
las recomendaciones de la terapeuta, salvo la referida al cambio de colegio respetando la decisión de la madre. Así, 
la nueva tutora se compromete a seguir dichas indicaciones, aunque señala la conveniencia de abordar el caso en 
el aula con naturalidad, sin eludirlo, con un cierto grado de exigencia hacia Marta, pero sin presionarla hasta el 
punto de incrementar su ansiedad. Además, la tutora se compromete a mantener una comunicación directa con la 
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madre de Marta pero que en ningún momento se realice en su presencia para no generar en ella mayor angustia, 
ni transmitir innecesariamente a la niña más motivos de preocupación.

Empiezan las clases según los acuerdos adoptados en la reunión de principio de curso. Con el comienzo de las 
clases se inicia una comunicación ente tutora y madre de Marta mediante una aplicación de chat comunicativo 
para teléfonos móviles que permite mantener entre ambas una comunicación fluida, confidencial y poco exigente 
en cuanto a tiempo y esfuerzo para las dos partes. Hablan de las actividades desarrolladas con Marta en el aula, 
de los mensajes que la tutora le transmite con el fin de proporcionarle seguridad y apoyo (p.e ”A todos nos cuesta 
esfuerzo aprender y resolver algunas cuestiones pero tarde más o menos tiempo lo conseguiremos”, “el esfuerzo es 
muy importante”,  “estoy segura de que todos lo conseguiréis, “no hay prisa”, “siempre podemos hacer algo”, entre 
otras similares).

Durante todo el primer trimestre las expresiones de apoyo como las anteriores no eran acompañadas de presión 
alguna para que se expresara oralmente en el aula. Durante ese periodo no se ha pedido a Marta que hable ni que 
lea en voz alta, ni en presencia del resto del grupo ni en solitario, a pesar de que en este tiempo ha quedado claro 
para todos, la importancia del lenguaje oral y de la lectura. Pero al final del trimestre, se presenta la ocasión de 
plantearle a Marta una nueva exigencia. Es el momento de la evaluación y la tutora le plantea que “aunque sabe que 
lee perfectamente, para poder evaluarla tiene que escucharla; que aunque en lenguaje escrito tiene sobresaliente, 
para evaluar su lectura tiene que escucharla leer” (mediante una grabación que la madre envía a la tutora, esta sabe 
que Marta lee con exactitud y entonación correctas, sin silabeo y con una velocidad adecuada al nivel de primer 
curso de primaria). 

Mediante escritura en Post-it comunica a su tutora que accede a leer de forma individual en ausencia de sus com-
pañeros de clase y se acuerda un plazo para hacerlo. Se le da a elegir la lectura y escoge leer la primera página de 
la cartilla de lectura más elemental.

Cuando llega el momento, no se produce ninguna verbalización, ni siquiera un gesto. La sensación de fracaso de 
la tutora es grande. La de Marta no es menor.

3.3. Un nuevo enfoque de la intervención

Termina así el primer trimestre y durante las vacaciones de Navidad la tutora contacta con un especialista en 
dificultades de aprendizaje, coautor de esta comunicación. Comentan en qué consiste el Mutismo Selectivo y 
acuerdan que, en lugar de presionar a Marta para que salga de su “zona de confort”, se seguirá un procedimiento de 
desensibilización sistemática, consistente en inducir respuestas incompatibles con la ansiedad (como la relajación) 
ante situaciones que la provocan, graduadas desde las menos a las más desafiantes para ella. Igualmente acuerdan 
implicar a la madre en la planificación, desarrollo y revisión de las actuaciones como co-terapeuta consensuando 
entre los tres las decisiones a adoptar y colaborando en su implementación. 

En este nuevo proceso de actuación se inicia con una primera fase que, a su vez se desarrolla a través de las siguien-
tes etapas: 1) La tutora se comunicará con Marta por escrito a través de chat en horario extraescolar cuando la niña 
se encuentre en su domicilio con su familia. 2) La tutora se comunicará con Marta a través de la aplicación de chat 
para teléfonos móviles, pero enviando y recibiendo audios en lugar de mensajes escritos. 3) Marta se comunicará 
mediante mensajes de audio del chat no solo con su tutora sino también con otros docentes especialistas que im-
parten algunas materias en su grupo.
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Marta recorre con fluidez las tres etapas de esta primera fase. Tras un breve periodo de tiempo intercambiando 
mensaje escritos con su tutora, Marta pasa sin dificultad a enviarle audios a través del chat y poco tiempo des-
pués a hacer lo mismo con otros docentes, creándose, entre todos, un grupo de esta aplicación con el que Marta 
intercambia ilusionada sus palabras en inglés con la profesora especialista y otros mensajes con su profesora de 
Educación Física. Mientras tanto, su conducta en clase continuaba siendo silenciosa como lo era con anterioridad 
al intercambio de mensajes vía móvil. 

Después de cada intercambio comunicativo con la niña, la tutora mantenía una conversación con la madre y, en 
su caso, con el otro profesor participante sobre cómo se había desarrollado la conversación con Marta y revisaban 
los hechos acontecidos. Por una parte, en el colegio y en la familia se valoraban positivamente estos avances como 
pasos importantes. Por otra, manifestaban cierta cautela y prudencia manifestando cierto temor de que este pro-
cedimiento se consolidase como un medio de comunicación habitual que lejos de ayudar a Marta la afianzara más 
en su Mutismo Selectivo.

Cuando la comunicación mediante el procedimiento anteriormente descrito parece consolidarse, la tutora, la fa-
milia y el nuevo especialista dialogan acerca de las ventajas e inconvenientes de dar un paso más en la intervención 
y consensuan pasar a una segunda fase en la que chat mediante teléfono móvil sea sustituido por el empleo de 
videoconferencia, acordando que sean los padres quienes les propongan esta posibilidad a Marta, que da su con-
formidad. En una de las primeras sesiones, cuando se inicia la sesión de videoconferencia viéndose la imagen de 
Marta, esta pide que se retire. Aunque ella ve a su interlocutor (la tutora), no quiere ser vista por ella. Así se hace, 
pero se mantiene la conversación oralmente entre ambas.

A pesar de los avances referidos, durante el horario escolar y en el aula no se produce cambio alguno. Marta sigue 
sin articular palabra. Sin embargo, los cambios producidos en tan poco tiempo invitan a intentar la comunicación 
en la escuela. Así, al mismo tiempo que se continúan los intercambios de Marta, desde su casa, mediante video-
conferencia y fuera del horario escolar, la tutora plantea que sus alumnos realicen un trabajo en grupo usando el 
ordenador. Antes de formar los grupos se consulta con la madre para decidir con qué compañero o compañera 
de clase tiene una relación mejor, con quién puede encontrarse más relajada para incorporarla al mismo grupo 
que Marta junto a otros alumnos con quienes tiene menos contacto y con los que tenga menos fijados su rol de 
“persona que no sabe hablar”.

Junto con estas nuevas tareas escolares vemos entre tutora, orientador y familia la necesidad de secuenciarlas de 
modo que sean de tal naturaleza que reduzcan al máximo cualquier situación estresante para Marta, al mismo 
tiempo que supongan un mínimo de exigencia. El lema es “al máximo, sin pasarse”, es decir, es necesario encon-
trar en cada momento el escalón adecuado, el equilibrio perfecto entre el esfuerzo que se le exige y lo que Marta 
pueda hacer con la ayuda necesaria al mismo tiempo que se le proporciona dicha ayuda. Exigencia suficiente y 
acompañamiento necesario en su Zona de Desarrollo Próximo; esa es la clave para continuar en buen camino de 
desbloqueo, de seguridad.

Durante el segundo y tercer trimestre se han ido produciendo avances que nos parecían imposibles a todos unos 
meses antes. Los intercambios comunicativos orales por chat y videoconferencia parecen consolidarse y superar-
se: un día la tutora recibe un audio de la madre de Marte en el que, muy emocionada, dice que su hija ha enviado 
mediante el chat, y por iniciativa propia, un mensaje de audio para felicitar a una compañera de clase por su cum-
pleaños. En otro momento Marta decide traer a clase un pen-drive con la grabación de un viaje con su familia en la 
que podemos verla ¡y oírla! Y ya casi al final de curso Marta da su aprobación para compartir con sus compañeros 
de clase la experiencia de comunicación mediante móvil y ordenador, lo cual provoca expectación y alegría a todo 
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el grupo. Pero también supone un cambio para Marta: el hecho de verse escuchada en clase en una grabación de 
audio rompe con otra barrera “ya me escuchan, ya todos saben que hablo, aquí, con mis compañeros”.

En las revisiones del proceso, tutora, madre y orientador coinciden en que se están dando pasos de gigante. Com-
parten la alegría por el progreso experimentado y el temor porque el cercano final de curso lo interrumpa. La 
imagen de Marta ante sus compañeros ha cambiado y con ello, el tipo de relación que mantienen, pero la tutora 
mantiene la prudencia y sobre todo procura mantener la naturalidad en el trato con Marta. Sin embargo, en estos 
diálogos de seguimiento y coordinación de las actuaciones se ve la necesidad de reconocer los progresos de Marta 
mediante un reforzamiento verbal y material. La tutora, que sigue hablando por chat con Marta le pide que elija 
entre varias opciones el regalo que ha pensado hacerle. 

Sigue sin producirse ninguna emisión verbal durante el tiempo escolar.

Terminamos el curso y la tutora se reúne con Marta y con su madre para revisar el camino recorrido y valorar lo 
conseguido durante el curso. Aunque Marta sigue sin articular palabra en el aula, ambas reconocen el progreso 
realizado y el esfuerzo de la niña. Todo ello, además, reflejado en sus excelentes calificaciones, ¡también en lengua-
je oral y lectura!

Durante el verano, la tutora no mantiene ningún contacto ni con Marta ni con su madre, aunque posteriormente 
la madre informa de que “ha sido un verano especial por cómo han estado en familia y por el papel relevante que ha des-
empeñado el abuelo que la anima y le insiste en su capacidad y quehacer, actuando muy en la línea de cómo se desarrolló la 
última tutoría” (comunicación personal de la madre a la tutora).

Llega septiembre de nuevo y, antes del comienzo de las clases, Marta acompaña a su madre a la secretaría del cole-
gio a hacer un trámite administrativo. En un momento determinado pregunta algo a su hija y la niña le responde. 
¡En el colegio y en presencia de personal del centro, Marta contesta oralmente a una pregunta de su madre! Así 
describe ese momento su tutora:

	 Llevo impregnada la memoria de su voz al escucharla hablar, de sus gestos marcados por la tensión, de su coraje por 
tener que escribir, de sus movimientos jugando en el patio en corro, de su andar de puntillas, su tocarse el pelo inhi-
biendo levantar la mano para decir algo… de su satisfacción cuando la vimos en vídeo. Conversaciones y llamadas de 
teléfono. Una carrera acompañada de mi compañera: “Habla en el cole”. El rostro de su madre en la puerta del colegio 
escuchándola hablar como lo más natural del mundo. La normalidad ante sus compañeros. Una fiesta. Un abrazo. El 
apoyo. Tener a mi amigo. Una alegría profunda como decía al principio, impagable (Comunicación personal).

Cuando la madre lo comunica a quien continuará siendo su tutora durante el nuevo curso, se toma una decisión 
importante, que Marta asista al colegio antes del comienzo de las clases para ayudar a su maestra a preparar el aula 
y antes de que se incorpore el resto del grupo. En este contexto se produce entre ambas intercambio comunicativo 
oral, de forma natural, como si nunca hubiera habido Mutismo Selectivo. Comienzan las clases, llegan sus compa-
ñeros y Marta continúa hablando con todos en el colegio, leyendo en voz alta, participando como cualquier otro. Y 
así durante todo el curso 2016/17, el 2017/18 y lo que va del 2018/19. En la actualidad la evolución académica de 
Marta es muy buena. No participa por iniciativa propia en interacciones en gran grupo, pero si se le anima o se le 
interpela directamente sí que lo hace. La relación de comunicación con sus iguales en pequeño grupo es totalmen-
te normal, así como las interacciones orales con sus compañeros fuera del aula. No obstante, aún le resulta difícil 
hablar abiertamente de su situación pasada como se refleja en el siguiente comentario de su tutora:

	 En la última sesión de grupos interactivos estábamos trabajando la geografía. Pregunté qué recordábamos del tema en 
cuestión en cursos anteriores. Mi sorpresa fue que un compañero, cambiando de tema, comentó: “yo lo que recuerdo, 
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Marta es que tú no hablabas”. Ella no respondió y se tensó muchísimo con lágrimas en los ojos; no le resultó cómoda la 
situación. Intervine para recordar que ya hacía tiempo de esa situación, reforcé el esfuerzo realizado por Marta e hice 
ver a su compañero cómo él también había cambiado su comportamiento en el patio, y que para ello también había 
recibido ayuda. Esta actitud me hizo recordar que debemos tener cuidado (comunicación personal).

3.4. Otros resultados, otras transformaciones

Sería injusto decir que el único beneficio obtenido de esta actuación fue la superación del Mutismo Selectivo 
de Marta. No solo se produjo un cambio en ella, sino también en sus compañeros de clase, en su familia y en su 
tutora.

Por su parte, la tutora expresa cómo ha vivido esta experiencia, destacando que le ha exigido su implicación tanto 
profesional como personal, y percibiéndose como maestra desde un nuevo rol. Según sus propias palabras:

	 La revisión de esta experiencia me ha ayudado a ver con claridad que en ella se ha puesto de manifiesto toda mi perso-
na, y no sólo la cuestión profesional (…). Un sueño, una esperanza, una pasión, un ideal, reclama todo nuestro ser que 
entregado en plena libertad va acompañado de una profunda alegría, limpia, por las lágrimas de las derrotas sucedidas 
(…).  Esta experiencia me ha hecho ver que toda práctica requiere y va a poner en juego todo nuestro bagaje, personal y 
profesional: concepciones, creencias, emociones, capacidades, formación, filosofía, etc. (…). Creo que por primera he sido 
muy consciente de ello (comunicación personal).

La maestra señala también cómo la experiencia vivida le ha hecho consciente de aspectos de la docencia y de su 
propia docencia que anteriormente le pasaban desapercibidos.

	 Estar viendo en clase con los alumnos la película de ‘El milagro de Anna Sullivan” fue impactante. Impactante para el 
grupo porque les gustó (…), pero impactante también para mí por el grado de fuerza que me transmitió en relación al 
caso de esta alumna. Recuerdo que la pusimos al final del trimestre. Justo había coincidido con dos experiencias nada 
exitosas de mi actuación con ella (petición y acuerdo de leer en público conmigo a solas). La predisposición de la maestra 
en la película, su actitud ante las dificultades y los fracasos, cómo se reponía, se reinventaba, ensayaba, se oponía, vivía, 
vibraba, se entregaba… me hizo decirme: mucho más fácil lo tienes tú como para permanecer en el desánimo y no buscar 
otras posibilidades (…). Me quedé admirada, identificada, “tocada” por el papel de la profesora. La fuerza de creer y 
confiar en las posibilidades del ser humano, sin limitaciones, me llenó (comunicación personal)

También comenta cómo esta experiencia de colaboración entre especialista y familia basada en una mayor apertu-
ra hacia el diálogo y a mantener relaciones de amistad ha contribuido a valorar las aportaciones de otros, incluida 
la propia niña que más que “objeto de la intervención” era también protagonista de la misma.

	 Veía muy necesario de la escucha de sus padres, de su punto de vista, de la escucha a las personas que intervinieron 
anteriormente (comunicación personal).

	 Veíamos imprescindible contar en la medida de las posibilidades con el consentimiento de la verdadera protagonista, 
mi alumna, contar con su pensar y sentir (¿Cómo lo ves? ¿Qué preferirías?). Siempre dentro del margen de los límites 
previamente acordado entre los adultos (comunicación personal).

	 Sería un desacierto grave no poner en primer lugar el valor de la amistad (…).  Gracias a ella fue posible que todas las 
piezas del puzle pudieran encontrar su sitio. Sólo partiendo de ella se puede entender el interés, desinteresado, por in-
tervenir a tiempo y a destiempo. (…). Desde la amistad, se entiende la naturalidad, la comunicación y la implicación en 
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algo que no afecta directamente ni en plano personal, ni en plano profesional. Desde la amistad he entendido y he vivido 
eso que dicen algunas personas de convertir algo ordinario en extraordinario (comunicación personal).

Y la necesidad de basar las propias en evidencias: “Otro aspecto de la maestra que me llamó la atención fue que ponía 
en práctica sus evidencias educativas. Unas veces nacidas de la intuición, otras, fruto del estudio y del aprendizaje propor-
cionado por la experiencia de otros” (comunicación personal).

Por otra parte, en el proceso de intervención participaron sus compañeros de clase. Es cierto que unos más y otros 
menos, pero todo el grupo se benefició al compartir y participar en el proceso seguido por Marta. 

	 Toda la clase era consciente de que cualquiera de nosotros puede tener en un momento dado un obstáculo que necesite 
de un grupo de apoyo para aprender (…) hacer al grupo partícipe de lo que acontece, de la necesidad de esfuerzo para 
superar las dificultades, crea en todos, expectativas de éxito (…). Es cierto que también afloran actitudes contrarias a los 
valores que se quieren transmitir, pero esto, lejos de ser una dificultad era una oportunidad para un diálogo que invita 
a pensar en la necesidad de una convivencia en el marco de igualdad y respeto (Comunicación personal de la tutora).

4. DISCUSIÓN

Marta es una niña que presenta, desde hace cuatro años, Mutismo Selectivo en el contexto escolar con repercusiones 
negativas en su rendimiento académico, siendo su expresión oral totalmente normalizada en otros entornos y sin 
ningún otro trastorno del desarrollo asociado mostrando, pues, todos los criterios diagnósticos establecidos para 
el Mutismo Selectivo por DSM5 (APA, 2013).

Se suele considerar que el Mutismo Selectivo es un comportamiento aprendido (Rodríguez, 2018) y frecuente-
mente, dicho aprendizaje suele interpretarse desde enfoques conductuales (Bermejo et al., 2002) que determinan 
no solo su explicación sino las estrategias de intervención, pero consideramos que estas aportaciones pueden 
enriquecerse con otras procedentes de otros modelos de aprendizaje más surgidos a partir del giro dialógico en 
Ciencias Sociales.

Así, la intervención que hemos desarrollado es la habitual ante situaciones de Mutismo Selectivo, pero tiene el 
valor añadido de las implicaciones que se derivan de la adaptación del caso a la concepción comunicativa (Aubert 
et al. 2008) y de la metodología comunicativa de investigación (Gómez et al., 2006). Por una parte, se ha respetado 
la condición señalada por Olivares-Olivares y Olivares-Rodríguez (2018) de contar con la colaboración de los 
adultos implicados, tanto familiares como docentes, pero haciendo hincapié en que dicha colaboración se reali-
zase en términos igualitarios entre las tres instancias implicadas sin que ninguna de ellas se atribuyera el papel 
de “experto/a” que le da derecho a dar instrucciones a los demás sin necesidad de argumentaciones ni consensos. 
Este diálogo igualitario ha permitido compartir el conocimiento profesional de tutora y orientador con el cono-
cimiento experiencial de la madre llegando a una definición más precisa de la situación a la que se enfrentaban y 
consiguiendo una mayor implicación de todas las partes al tiempo que un mayor ajuste de sus actuaciones a las 
necesidades de Marta. No han sido pocas las ocasiones en las que los argumentos de la familia de Marta o de su 
tutora matizaban e incluso llegaban a modificar las sugerencias del orientador. Así, ha sido posible dar cumpli-
miento a las otras dos condiciones señaladas por Olivares-Olivares y Olivares-Rodríguez (2018), a saber, que la 
aplicación se haya desarrollado en el contexto escolar que es en el que aparece el Mutismo Selectivo y que el ajuste 
de la intervención a las condiciones del caso (“la exposición más exigente dentro de lo tolerable”) haya sido po-



EA, Escuela Abierta, 2022, 25, 47-60

Aguilera-Jiménez, A. y otros. |  57 

sible gracias a la colaboración igualitaria de todos los adultos implicados. Con dicha actuación, y sin descartar la 
influencia de otras variables, el caso es que en poco menos de un año se logró superar una dificultad que se había 
venido resistiendo a otro tipo de intervención durante tres años.

5. CONCLUSIONES

Tres son las conclusiones que podemos destacar del trabajo realizado:

1.	 Es posible aplicar a casos clínicos intervenciones basadas en actuaciones de carácter educativo y, en particular, 
en aquellas que se derivan de los principios de la perspectiva comunicativa en ciencias sociales y de la edu-
cación. Este enfoque dialógico del aprendizaje (Aubert et al., 2008) no supone una renuncia a las estrategias 
conductuales habituales, como la desensibilización sistemática, sino que las enmarca en unas relaciones igua-
litarias entre todos los actores implicados a la hora de tomar decisiones sobre las actuaciones a desarrollar.

2.	 El diálogo igualitario entre familia, profesora y orientador, sin que ninguno se considere con derecho a impo-
ner sus decisiones, ha permitido: a) Compartir el conocimiento específico de cada uno de ellas; b) llegar a una 
definición de la situación consensuada y más precisa; c) una mayor implicación de todas las partes en la inter-
vención desarrollada; d)  una respuesta más ajustada a las necesidades de la niña y las de su contexto escolar 
y familiar; e) la coordinación y el apoyo a actuaciones decididas y consensuadas; f) desarrollar actuaciones en 
los contextos habituales en los que aparece el trastorno y, finalmente, g) La superación de un caso de Mutismo 
Selectivo resistente a otras intervenciones.

3.	 En una interacción dialógica no hay “terapeutas” y “clientes”. La transformación no es algo que provocan los 
primeros en los segundos, sino que cada una de las personas implicadas es transformada por las demás. Así 
se pone de manifiesto en los cambios producidos en otras personas del entorno, especialmente su tutora y 
compañeros de clase, pero también en las interacciones familiares. También en estos ámbitos de actuación 
se puede decir lo que Freire (2012, p.85) decía del educativo: “no ya educador del educando; no ya educando 
del educador, sino educador-educando con educando-educador (…). Ahora, ya nadie educa a nadie, así como 
tampoco nadie se educa a sí mismo, los hombres se educan en comunión, y el mundo es el mediador”. 
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RESUMEN

La gamificación es una metodología activa en auge consistente en utilizar elementos y técnicas 
pertenecientes al juego en ambientes no lúdicos, como el educativo, con la finalidad de aumentar 
el interés de los discentes y, por lo tanto, mejorar su proceso de aprendizaje. Viajamos al mundo 
exterior es un recurso TIC de gamificación que pretende apoyar a profesores, familias y discentes en 
el proceso de enseñanza aprendizaje de las ciencias sociales (específicamente el mundo exterior) para 
alumnos de 3er curso de Educación Primaria entre cuyas principales dificultades se encuentran la falta 
de motivación del estudiante y la falta de formación científica del profesorado. En su diseño, se han 
tenido en cuenta todos los aspectos curriculares atendiendo la legislación vigente y se han definido los 
elementos de la gamificación. Partiendo de una noticia donde nuestro protagonista, Max, pide ayuda 
para combatir a la familia Guca que quiere conquistar todos los planetas, se han diseñado una serie de 
retos donde los alumnos irán obteniendo puntos que podrán canjear por recompensas individuales 
y grupales e ir subiendo de nivel. Se presenta el diseño de la secuencia didáctica completa, propuesta 
para llevarse a cabo en 10 sesiones, donde se incluye el sistema de evaluación. 

ABSTRACT

Gamification is a growing active methodology that consists of using game elements and techniques in 
non-game environments, such as education, in order to increase the interest of students and, therefore, 
improve their learning process. We travel to the outside world is a gamification ICT resource that 
aims to support teachers, families and students in the teaching-learning process of Social Sciences 
(specifically the Outside World) for 3rd year Primary School students whose main difficulties are the 
lack of motivation of the student and the lack of scientific training of the teaching staff. In its design, 
all curricular aspects have been taken into account in accordance with current legislation and the 
elements of gamification have been defined. Starting from a news item in which our protagonist, Max, 
asks for help to fight the Guca family that wants to conquer all the planets, a series of challenges have 
been designed in which the students will obtain points that can be exchanged for individual and group 
rewards and go up a level. The design of the complete didactic sequence is presented, proposed to be 
carried out in 10 sessions, where the evaluation system is included.
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1. INTRODUCCIÓN

Una gran parte de los valores y la educación de los niños de hoy en día reside en los docentes, cuyas metodolo-
gías y estrategias están en continuo cambio para desarrollar métodos que se adapten mejor a las demandas de 
los discentes. Con estos nuevos métodos se le ofrece al alumno un mayor poder de interacción en las aulas y se 
cambia el método explicación-pregunta-respuesta, de manera que el alumno ya no es un mero receptor de las in-
formaciones de los docentes, sino que pasa a formar parte del proceso en sí. Una de las nuevas metodologías en el 
mundo de la educación es la gamificación, siempre presente en nuestra sociedad, entendida como la utilización de 
elementos y técnicas pertenecientes al juego en ambientes o entornos no lúdicos (Navarro-Mateos et al., 2021). La 
gamificación es un concepto multidisciplinar que se ha abordado desde diferentes campos de estudio. El término 
fue acuñado por Pelling, en el año 2002, introduciendo la acepción de gamificación en los negocios, siendo en los 
años posteriores cuando dicho término fue cobrando vida y se introdujo en la educación (García y García, 2018). 
En muchos casos, la gamificación en aula está acompañada por las TIC ya que, tal y como dice Lozada y Betancur 
(2017) cada vez es más frecuente recurrir a ellas para apoyar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

El diseño de un buen sistema de gamificación ha de ser una experiencia interesante para el alumnado, de manera 
que puedan disfrutarla en todos sus aspectos, como puede ser el cumplimiento en las reglas impuestas, el esfuerzo, 
la creatividad, etc. queriendo así que pongan todo el empeño posible en las horas lectivas y no lectivas, fomen-
tando la motivación intrínseca. Varios autores han mencionado la necesidad de diversión, motivación, narrativa, 
emociones, progreso, tecnología y diversidad en el proceso de gamificación (Cornellà, et al., 2020). Un área intere-
sante para llevar a cabo esta innovación educativa, son las Ciencias, donde los contenidos, criterios de evaluación 
y estándares de aprendizaje apenas sufren modificaciones año tras año, pero sí se evidencia la necesidad de un 
cambio metodológico que genere un mayor interés. La formación del profesorado es fundamental, ya que han de 
estar seguros cuales son los contenidos a impartir y hacerlo de la mejor manera para que toda esa información sea 
recibida por los niños.  

Viajamos al mundo exterior se presenta como una herramienta didáctica gamificada para su aplicación en el 
área de Ciencias Experimentales en Educación Primaria. Se trabajarán contenidos interdisciplinares ligados a las 
Ciencias Sociales del bloque 2: El mundo en que vivimos como el Universos, el Sistema Solar, los planetas, etc. 
consiguiendo al final que los alumnos de Educación Primaria obtengan conocimientos sobre el mundo que nos 
rodea, el origen de este y al mismo tiempo puedan conocer todos los aspectos abstractos, que nos son imposibles 
de mostrarles, a través de la gamificación. Pretendiendo que el alumnado aumente su interés por la ciencia de una 
manera en la que ellos mismos son los protagonistas y deben buscar las soluciones adecuadas a aquellas situacio-
nes o problemas que se les puedan plantear. Dicha técnica, si se lleva de manera correcta, mantiene al alumnado 
expectante a lo que pueda surgir en cualquier momento, y preparado para enfrentarse a todos los retos. Asimismo, 
las propias experiencias vividas por los niños son de vital importancia a la hora de la toma de decisiones y siempre 
se han de tener en cuenta, ya que podemos observar diversas respuestas válidas utilizando diferentes caminos. 
“Por mucho tiempo se ignoró que los alumnos tenían experiencias propias y por lo tanto traían consigo sus pro-
pias definiciones” (Tacca, 2010, p.143). 

1.1. Importancia de las Ciencias en la Educación Primaria

La cultura científica y tecnológica es necesaria para llegar a la compresión de la realidad contemporánea, además 
de lograr determinadas habilidades para la vida cotidiana y las relaciones del propio entorno (Martínez, 2022). El 
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interés por las ciencias ha ido aumentando en los últimos años, tanto en las escuelas como en los hogares, consi-
guiendo un acercamiento con todos aquellos elementos inmersos en las ciencias. Dichos conocimientos son nece-
sarios para poder crear una sociedad adecuada, ya sea por el cuidado que hemos de tener con el medio ambiente, 
por la necesidad de conocer los alimentos que son imprescindibles para poseer una buena salud, etc. En primer lu-
gar, es necesario e importante el enfoque que se le dé a las Ciencias, debe ser lúdico, experimentales, trabajar junto 
con los sentidos y brindarle importancia al descubrimiento. Según la OCDE (2016), una persona científicamente 
alfabetizada deberá tener formación en tres competencias particulares: explicar fenómenos científicamente, dise-
ñar investigaciones e interpretar los datos.  

En las sesiones de Ciencias se ha de generar dudas, problemas, situaciones cotidianas y/o cuestiones con las que el 
alumnado esté familiarizado, queriendo así que estos quieran aumentar su propio conocimiento sobre las ciencias 
y busquen las explicaciones necesarias para dar la respuesta más acertada a dichos problemas. Por ello, la expe-
rimentación en el aula tiene como propósito principal favorecer la compresión y apropiación del conocimiento 
científico, lo cual se ha convertido en uno de los mayores retos contemporáneos de los maestros (García y Moreno, 
2020). 

Aun así, encontramos ciertas dificultades para enseñar Ciencias en Educación Primaria. Una de las desventajas de 
las que se parte es el desconocimiento, por parte del alumnado, de determinados conceptos o términos que el do-
cente utilice (Castillo, 2021), por ello es necesario la aplicación una evaluación diagnóstica, conociendo así el nivel 
de cada niño. Otra determinante dificultad, tal y como mencionan Cantó y Serrano (2017), es la falta de formación 
científica del profesorado, la dificultad de desarrollo en cuanto a los recursos necesarios y las inseguridades de los 
docentes por la falta de dicha formación.  

También se ha de hacer hincapié en la falta de motivación que hay hoy en día en las aulas. Como se ha mencionado 
en el apartado anterior la sociedad ha ido cambiando y con ello las personas que forman parte de ella, así como la 
educación. Por lo tanto, si los procedimientos o estrategias utilizadas son las mismas que en generaciones anterio-
res las metas pretendidas no serán conseguidas, ya que los usuarios serán diferentes, y estarán adaptados a las de-
mandas e intereses de estos, consiguiendo así un estancamiento y la desmotivación. “Los alumnos estudian sobre 
todo para aprobar y no para aprender” (Tinajero, 2008, p.25). Los docentes han de plantear una nueva perspectiva 
para atraer al alumnado, pudiendo así retomar la motivación y aprender con pasión. Se ha de trabajar desde la 
propia persona para que pueda controlar su propia motivación y alcanzar los objetivos deseados, como la moti-
vación que procede de determinados hechos de fuera del sujeto, es decir, la motivación intrínseca y extrínseca, 
respectivamente. Por ello, tal y como encontramos en el estudio realizado por Moreno (2019) una de las palabras 
más repetidas sobre la opinión de los alumnos respecto a la gamificación es la motivación.  

1.2. Innovaciones educativas en Ciencias

Tal y como comentan Navarro et al. (2017): “los centros educativos y sus profesionales constatan la necesidad de 
cambiar las metodologías tradicionales, pensando la actividad escolar desde un enfoque más innovador y partici-
pativo” (p.168).  

Desde el punto de vista tradicional el único trabajo del alumnado en las aulas es prestar atención al docente y ser 
evaluado mediante exámenes o pruebas, por ello ante la inmersión de la sociedad en las TIC y el cambio de rol de 
los alumnos pasando a ser los protagonistas, los métodos usados ya no son los adecuados para poder alcanzar los 
objetivos propuestos. Siendo necesario una innovación, tanto los centros educativos como en los docentes, aun 



64  | Viajamos al mundo exterior: herramienta didáctica para gamificar las Ciencias Sociales en Educación Primaria 

      ISSN 2603-5928

así, la definición de dicho término es amplio y aunque numerosos autores han ido creando sus propias definicio-
nes realmente no hay una definición cerrada. “Una innovación de producto se corresponde con la introducción de 
un bien o de un servicio nuevo, o significativamente mejorado, en cuanto a sus características o en cuanto al uso 
al que se le destina” (Manual de Oslo, 2006, p.58).   

Está claro que el cambio que la educación necesita no ha de partir únicamente desde una sola perspectiva, la in-
novación no solo ha de consistir en la creación de nuevas metodologías y técnicas de enseñanza, sino que también 
debe tener en cuenta la implementación de nuevos materiales, conceptos, así como de contextos y tramas diversos 
para la creación de un ambiente en el cual reine la armonía. Con esto se pretende mejorar y progresar en cuanto al 
proceso de enseñanza-aprendizaje y aumentar tanto las capacidades como las ganas e interés de los alumnos. Di-
cha innovación también incluye al centro escolar, instituciones, profesorado, etc. El profesorado ha de contar con 
la formación pertinente en Ciencias, por esto mismo son un claro ejemplo de la obligatoriedad del cambio que ha 
de surgir en las aulas, principalmente por sus métodos tradicionales. El docente debe facilitar al alumnado aque-
llos materiales necesarios para que estos puedan in construyendo sus propios conocimientos. Lo más destacable 
cuando se tiene en mente la innovación, es descubrir si el nuevo producto creado puede resolver un problema sin 
solución (Domingo, 2013). 

Actualmente, la enseñanza de las ciencias se entiende desde una perspectiva interdisciplinaria basada en el modelo 
STEM (Ciencias, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas) o STEAM (Ciencias, Tecnología, Ingeniería, Arte y Mate-
máticas). En este sentido, Herce et al. (2022) realizan una revisión sistemática donde analizan, entre otros factores, 
las metodologías que fomentan este estudio interdisciplinar. Por un lado, destacan las metodologías hands-on 
como el Aprendizaje Basado en Proyectos para la promoción del talento STEM.  Y, por otro lado, se destaca la 
importancia de otras metodologías, donde se incluye la gamificación y el uso de TIC, para favorecer al alumnado 
en general y a los colectivos vulnerables en particular. 

Con los grandes avances respecto a las TIC encontramos numerosos docentes que usan la gamificación como 
práctica docente (Navarro-Mateos et al., 2021) además de diversas aplicaciones para crear sus grandes proyectos 
de gamificación, en este caso de Ciencias Sociales. Algunos ejemplos de ellas se recogen en los siguientes di-
recciones URL: http://www.lacunadehalicarnaso.com/2017/12/gadiria-mi-nueva-experiencia-de.html, https://
joseluisredondo.wixsite.com/corporacracy/inicio, https://weticyou.wixsite.com/espanaexpress  

 

1.3. La gamificación

Con la gamificación se pretende que los alumnos sean los principales protagonistas y tomen conciencia de que 
se puede aprender y divertirse a la misma vez. Numerosos autores han tratado de establecer una definición de 
gamificación, pero es cierto que es un término extenso, aunque dichas aportaciones no difieren mucho entre sí, ya 
que comparten similitudes como las vivencias y el disfrute. La definición propuesta por Hunter y Werbach (2014) 
como la utilización de elementos y técnicas pertenecientes al juego en ambientes no lúdicos se ha ido matizando y, 
actualmente, se propone como una técnica que incluye elementos del diseño de juegos, especialmente videojuegos, 
en contextos diferentes al lúdico (Holguín et al., 2020). A este respecto, Batistello y Cybis (2019) comentan la rele-
vancia de la gamificación como metodología activa, ya que estas son necesarias para superar desafíos en las aulas, 
encontrar soluciones a problemas y ayudar, también, a la creación de conocimientos partiendo de las experiencias 
de los sujetos. Según García-Ruiz et al. (2018), la gamificación es una técnica donde además del diseño de acti-
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vidades de aprendizaje, se tienen en cuenta las experiencias, así como los propios elementos del juego, buscando 
el disfrute y las emociones positivas. Asimismo, dichos autores también explican que la gamificación no es jugar 
con juguetes, sino trasladar elementos del juego a la realidad educativa para crear experiencias placenteras en los 
individuos.  

Por lo tanto, si el docente es capaz de crear un buen ambiente de trabajo y una buena puesta en práctica de la 
gamificación, con los contenidos y tareas adecuadas, será el propio alumnado quien quiera aumentar sus propios 
conocimientos, seguir investigando sobre el tema y conseguir el máximo de sí mismo. Existen diferentes propues-
tas gamificadas desarrolladas en los diferentes niveles educativos. Así, encontramos el caso de Fusté (2021) quien 
propone una gamificación junto con el empleo del aprendizaje cooperativo, utilizando las obras de Kandinsky 
para mejorar las habilidades sociales de los infantes de 3 a 4 años, en Educación Infantil; Almorza (2020) quien 
propone el uso de la magia para la enseñanza de las matemáticas en Educación Primaria o Wisner-Glusko (2020) 
quien implementa una gamificación, a través de un BreakOut Educativo, en la enseñanza del Derecho Adminis-
trativo en Educación Superior, entre otros. 

Diferentes autores (Ortiz-Colón et al., 2018; Pascuas et al., 2017; Pegalajar, 2021; Roa et al., 2021) afirman que 
la gamificación posee diversas ventajas como el aumento de motivación o la experimentación, pudiendo así el 
alumnado desarrollar sus propias tareas y aprender gracias al ensayo-error, comprobando además su hipótesis, 
por lo tanto, si se equivoca en una determinada tarea el docente no ha de considerarlo como un fallo grave, ya que 
el alumnado podrá recapacitar y buscar la solución correcta. Otra de las ventajas es su poder de flexibilidad, es 
decir, la gamificación puede adaptarse al nivel y al ritmo de cada usuario, pudiendo comprobar el progreso que se 
obtiene durante todo el proceso. Asimismo, le retroalimentación se hace en tiempo real, por lo tanto, es una gran 
ventaja, tanto para el alumnado como para el docente, ya que este podrá observar si las tareas y/o materiales que ha 
desarrollado son los adecuados a ese grupo determinado de alumnos. También es necesario hacer hincapié en que 
la gamificación favorece la sociabilización, puesto que se establecen numerosas relaciones entre los compañeros, 
y la creatividad ya que esta lleva al grupo o al sujeto a buscar la mejor solución para superar los retos propuestos. 
Por último, mencionar otras ventajas como pueden ser el disfrute del proceso, el despertar de la curiosidad y el 
aumento de la autoestima de los participantes, entre otras.  

En cuanto a las desventajas, son pocos los autores que hacen un análisis de las mismas. Guevara (2018) plantea 
que un mal diseño podría desviar la atención del estudiante, únicamente, hacia el juego, que se preste a “jugar por 
jugar” o que su única motivación sea el sistema de premios por lo que se no de un verdadero aprendizaje significa-
tivo. Por ello, el diseño e implementación en aula debe ser un factor clave en su puesta en marcha. La definición de 
objetivos específicos, medibles, alcanzables y realistas es importante para llamar la atención del usuario (Landers 
y Armstrong, 2017). Por su parte, Pascuas et al. (2017) hacen referencia a la importancia de la edad de los parti-
cipantes, siendo los más jóvenes los que muestran un mayor interés con la interacción de nuevos sistemas. Los 
mismos autores, inciden en el hecho de que los estudios realizados hasta la fecha tienen un tiempo limitado, por 
lo que no se tiene indicios de los efectos que pueda ocasionar esta metodología a largo plazo, pues la motivación 
suele disminuir si no hay nuevos factores involucrados. Desde la perspectiva docente, la puesta en marcha de un 
sistema de gamificación, como ocurre con la mayoría de las metodologías activas, implica un mayor tiempo en 
el diseño, planeación y evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, además de ser necesaria una correcta 
formación metodológica. Para finalizar, también es necesario tener en cuenta las necesidades tecnológicas, ya que 
un sistema gamificado basado en TIC tendrá la necesidad de una conexión a internet de calidad durante el proceso 
(Gramaglia el al., 2017) así como el elevado coste debido a la producción y renovación del material audiovisual 
(Roa et al., 2021). 
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En una gamificación se ha de brindar la mayor parte del éxito al diseño de sus propios elementos, es decir, las 
dinámicas, las mecánicas y los componentes. Las dinámicas son aspectos globales a los que un sistema gamificado 
debe orientarse y está relacionado con los efectos, motivaciones y deseos que se pretende generar en el participan-
te. Para Hunter y Werbach (2014) en las dinámicas estarían recogidas las restricciones del juego, las emociones, 
la narración, la progresión y las relaciones que se establecen. Las normas y restricciones de la gamificación son 
impuestas por el docente según este crea conveniente adaptado al grupo de usuarios. La narrativa es importante 
ya que será el hilo conductor y el primer acercamiento de los alumnos con dicho proyecto, así como la progresión 
de los alumnos, pudiendo subir así los niveles de dificultad en ellos.   

Cortizo et al. (2011) explicaron el significado y la importancia de las mecánicas, es decir, estas son unas reglas 
creadas para el simple disfrute de los juegos, generando una pequeña adicción y compromiso por parte de los 
individuos. Parte de estas mecánicas pueden ser la colaboración, la competición, los desafíos, las recompensas, la 
suerte etc.  

Por último, los componentes de la gamificación son aquellas herramientas y recursos que están relacionados con 
las dinámicas y las mecánicas. Hunter y Werbach (2014) lo clasifican en: avatares, equipos, misiones, puntos, lími-
tes de tiempo, insignias, entre otros.  

La narrativa es uno de los aspectos más importantes a la hora de crear una gamificación, ya que conseguiremos 
que los alumnos tengan curiosidad e interés dependiendo de esta se haya diseñado.  

El tipo de jugador presente en la gamificación también es determinante, según Bartle (2005) hay cuatro tipos 
de jugadores. En primer lugar, se encuentran los jugadores competidores, cuya única finalidad es ganar al resto, 
queriendo alcanzar la meta rápidamente, haciéndoselo saber al resto de sujetos. En segundo lugar, encontramos 
los jugadores exploradores, es decir, se encargan de explorar, indagar, descubrir… en entorno o las tareas que han 
sido propuestas. En tercer lugar, localizamos a los socializadores, estos actúan buscando a sus compañeros para 
poder establecer relaciones. Por último, los asesinos, estos pretenden ganar, pero sin importarles el resto de los 
usuarios, sea como sea.  

Atendiendo a las cuestiones aquí planteadas, se ha diseñado una propuesta de gamificación denominada Viajamos 
al mundo exterior dirigida a alumnos de 3er curso de Educación Primaria para ser implementada en el área de 
Ciencias Experimentales, más específicamente en Ciencias Sociales, ya que se trabajarán los planteas y el universo. 

2. VIAJAMOS AL MUNDO EXTERIOR 

Viajamos al mundo exterior (https://annalrr5.wixsite.com/my-site ) es el recurso TIC creado para conocer el Sistema 
Solar, los planetas, la luna, etc. a través de la metodología de la gamificación, por el interés causado a partir de que 
la NASA (Administración Nacional de Aeronáutica y el Espacio) haya logrado que el “Rover Perseverance” aterrice 
en Marte. Se pretende que el alumnado obtenga conocimientos sobre el mundo exterior siendo ellos mismos 
los protagonistas y con sus propios esfuerzos puedan ser capaces de conseguir los retos propuestos, teniendo 
en cuenta las propias vivencias y experiencias, así como sus diversos puntos de vista, dejando atrás las técnicas 
tradicionales.  Asimismo, la familia puede seguir todo el proceso desde casa, pudiendo realizar actividades extra, 
retos, juegos, etc., fomentando de este modo su implicación en el proceso de aprendizaje del discente. 
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2.1. Descripción de la gamificación

Uno de los aspectos más importantes en el diseño, tal y como se ha comentado anteriormente, es la definición de 
los elementos propios de la gamificación, es decir, las dinámicas, las mecánicas y los componentes (Figura 1).  

Figura 1

Elementos de la gamificación Viajamos al mundo exterior.

Fuente. Elaboración propia. 

La dinámica de la presente propuesta educativa tiene el objetivo de motivar a los estudiantes a través de la realiza-
ción de una serie de retos que ayuden a nuestro protagonista, Max, a combatir a la familia Guca que quiere con-
quistar todos los planetas (Figura 2). Para ello, se han creado una serie de personajes (Figura 3) donde se incluye 
a Max; un astronauta que está en el espacio y pide ayuda a los alumnos para salvar al universo; la malvada familia 
Guca, compuesta por más de 20 tripulantes cuyo propósito es conquistar el universo para que solo existan miem-
bros de su propia familia y los tripulantes de la Nave Stelar, que serán los propios alumnos quienes personalizarán 
sus propios avatares, con la condición de que no sean de color rojo. En el aula, se creará un rincón, denominado 
Del Aventurero, donde los alumnos tendrán disponibles las normas, el mapa impreso de los planetas, las tarjetas 
y las fichas de astronauta. 
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Figura 2

Dinámica de Viajamos al mundo exterior

Fuente: Elaboración propia (Disponible en: https://annalrr5.wixsite.com/my-site/historia). 

Figura 3

Personajes creados en la gamificación Viajamos al mundo exterior

Fuente: Elaboración propia (Disponible en: https://annalrr5.wixsite.com/my-site/personajes).
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La mecánica está diseñada para que los alumnos vayan superando una serie de retos que les permita obtener 
puntos que podrán canjear en forma de recompensa individual o grupal. 

Para ello, existen una serie de componentes donde se incluyen los personajes descritos anteriormente, así como 
los diferentes avatares, que lo alumnos diseñarán para poder formar parte de la tripulación de la Nave Stelar. Así 
mismo, irán obteniendo puntos en forma de Asteroides que servirán para canjearlos por tarjetas con diferentes 
recompensas que están relacionadas con los diferentes Niveles (Figura 4): 30 asteroides permiten obtener una tar-
jeta de Nivel Bronce; 50 asteroides permiten obtener una tarjeta nivel Plata; 60 asteroides, permiten obtener una 
tarjeta nivel Oro y, entre todos, conseguir el Nivel Premium cuyo premio será realizar una visita a un planetario 
(información disponible en: https://annalrr5.wixsite.com/my-site/recompensas)

Figura 4 

Reglas para la obtención de puntos en forma de Asteroides

Fuente: Elaboración propia (Disponible en: https://annalrr5.wixsite.com/my-site/recompensas)

 

2.2. Diseño curricular 

La presente propuesta gamificada está diseñada a partir de la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
mejora de la calidad educativa (LOMCE) que modifica la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora 
de la calidad educativa (LOE). Además, se han tenido en cuenta el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por 
el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria y la Orden ECD/2015, de 21 de enero, por la que 
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se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación 
primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato. En la Tabla 1, se presentan los objetivos didácticos, 
contenidos y competencias clave que forman parte de esta gamificación dirigida a alumnos de 3º de Educación 
Primaria en el área de Ciencias Sociales. 

Tabla 1

Objetivos didácticos, contenidos didácticos y competencias clave

OBJETIVOS DIDÁCTICOS: Los objetivos didácticos han sido diseñado partiendo de los objetivos generales 
de etapa
1.	 Comprender y adquirir conocimiento del espacio y el universo. 

2.	 Conocer las características más importantes de nuestro planeta. 

3.	 Ser capaz de identificar los elementos propios del espacio. 

4.	 Aumentar la creatividad y la crítica personal. 

5.	 Superar retos personales, aumentando así la autoestima. 

6.	  Ser capaz de trabajar en grupo y resolver problemas en conjunto.   

7.	 Participar de manera activa y disfrutar del proceso de aprendizaje. 

8.	 Ser capaz de tomar sus propias decisiones, atendiendo a sus consecuencias. 

9.	 Trabajar de manera adecuada con las TIC y sus componentes. 

10.	 Respetar todas las diferencias individuales de los compañeros y el docente. 

11.	  Trabajar otras materias como matemáticas y lengua

CONTENIDOS DIDÁCTICOS: Se tiene como punto de referencia el Bloque 2 “El mundo en que vivimos” de 
la asignatura de Ciencias Sociales
1.	 El Universo y el Sistema Solar: El Sol. 

2.	 El planeta Tierra y la Luna, su satélite. 

3.	 La Atmósfera. La contaminación atmosférica. El aire.
COMPETENCIAS CLAVE: La Unión Europea las define como las aquellas competencias que todas las perso-
nas precisan para su realización y desarrollo personal, así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y 
el empleo. 
1.	 Comunicación lingüística (CCL). 
2.	 Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología (CMCT). 
3.	 Competencia digital (CD). 
4.	 Aprender a aprender (AA). 
5.	 Competencias sociales y cívicas (CSYC). 
6.	 Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor (SIEP). 
7.	 Conciencia y expresiones culturales (CEC).

Fuente: Elaboración propia
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2.3. Orientaciones metodológicas

A continuación, se mostrarán los principios pedagógicos y las orientaciones metodológicas, en los que se basa el 
diseño e implementación de esta propuesta de innovación:  

§§ La acción educativa debe fomentar la integración de diversas experiencias, así como adaptarse a los diferen-
tes ritmos de trabajo.  

§§ Se trabajará de manera globalizadora, teniendo en cuenta los problemas y situaciones que puedan surgir 
dentro del contexto, así como las demandas del alumnado.  

§§ La diversidad de los alumnos y la individualización son un parte importante de la propuesta de innovación. 
Previniendo las dificultades de aprendizaje que puedan surgir, además de incorporar elementos de apoyo y 
refuerzo, siempre que sea necesario.  

§§ En las actividades propuestas se han de trabajar las competencias mencionadas anteriormente y deben fo-
mentar la integración para que los alumnos puedan avanzar.  

§§ El docente deberá favorecer la aplicación de los conocimientos obtenidos en diversas situaciones.  

§§ Se tendrá en cuenta la importancia de la reflexión, además de crear actividades que hagan que el alumnado se 
supere a sí mismo, por ello deberán superar retos tanto individuales como grupales.  

§§ La lectura, escritura, TIC y la expresión estarán presentes en las actividades propuestas.  

§§ Las acciones deberán fomentar el trabajo individual, así como el trabajo en grupo.  

§§ Los agrupamientos en las actividades pueden tener flexibilidad, adaptando así el grupo a sus características y 
demandas para ayudar en las carencias y/o fortalezas de todos los miembros del grupo.  

§§ El espacio para la realización de dichas actividades de la propuesta de innovación debe ser accesible, es decir, 
todos los alumnos que participen no deben tener ninguna dificultad.  

§§ Los materiales que se usarán son diversos, variados e interactivos, queriendo que los alumnos conozcan di-
versos recursos didácticos que fomenten el interés y la motivación.  

§§ La implicación de las familias en el proceso de enseñanza-aprendizaje es fundamental para el correcto desa-
rrollo del infante. 

Asimismo, se tendrá en cuenta el carácter lúdico, queriendo que el juego esté presente en todas las sesiones de 
globalización, además de la creatividad, como se ha mencionado en apartados anteriores. 

2.4. Desarrollo de las actividades

Para llevar a cabo esta gamificación se ha diseñado una serie de actividades detalladas en la Tabla 2. Estas tareas y 
retos están distribuidos en diez sesiones, trabajando todos los planetas y más aspectos del mundo exterior. En la 
Figura 5 se presenta el Mapa disponible en la página web donde se detalla cada una de las actividades. 
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Tabla 2

Desarrollo de las sesiones

SESIONES ACTUACIONES DESARROLLADAS

INTRODUCCIÓN/FASE MOTIVACIÓN

SESIÓN 1

(El alumnado recibió en las vacaciones escolares una noticia de un periódico y un billete para 
poder viajar al espacio, consiguiendo así un primer acercamiento a la gamificación). “Brainstor-
ming” (Lluvia de ideas). Conocer los conocimientos previos del alumnado, además de introdu-
cirlos en la gamificación en sí. También harán un dibujo de su propia idea del espacio y sus ele-
mentos. Y, por último, el docente explicará en qué consiste la gamificación, los retos, elementos, 
ventajas, etc.

FASE DE DESARROLLO 

SESIÓN 2 Deberán crear una maqueta de Mercurio con materiales reciclados tras buscar información so-
bre este planeta

SESIÓN 3
En esta sesión el alumnado tendrá que realizar una investigación sobre Venus para poder pre-
sentarla al resto de compañeros. En dicha presentación han de estar presentes las TIC. (Cuando 
falten 10 minutos para finalizar la investigación la luz se apagará)

SESIÓN 4 Realizarán un dibujo sobre la Tierra y con una aplicación podrán verlo en 3D. Tras esto deberán 
comentar, en parejas, sus dibujos encontrando sus semejanzas y diferencias.

SESIÓN 5 Visionado de un vídeo sobre nuestro planeta y realización de una ficha con diferentes preguntas 
para conocer las características más importantes de la Tierra y acciones para cuidarla.

SESIÓN 6
En grupos de 5 tendrá que buscar noticias sobre el “Rover Perseverance” y creación de una histo-
ria individual y original de Marte.

SESIÓN 7 Júpiter será trabajado mediante una Gymkana en pequeños grupos, donde habrá límite de tiempo 
para conseguir el reto. 

SESIÓN 8 De manera individual deberán analizar con la aplicación Celestia el planeta Saturno y crear una 
maqueta, en grupos de 5 alumnos.

SESIÓN 9 Deberán crear una historia sobre Urano a través de un teatro de sombras, conociendo así las 
características de este planeta.

SESIÓN 10 Los alumnos tendrán que crear gráficas para comparar Neptuno con otros planetas. Deberá apa-
recer la temperatura, viento, tiempo real, etc. 

CIERRE DE LA PROPUESTA DE INNOVACIÓN

SESIÓN 11
Una vez que todos los alumnos hayan superado los retos propuestos para la gamificación, ten-
drán como recompensa final la visita a un planetario, queriendo así que puedan asentar los co-
nocimientos adquiridos.

Fuente: Elaboración propia
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Figura 5

Mapa interactivo con las actividades de Viajamos al mundo exterior

Fuente: Elaboración propia (Disponible en: https://annalrr5.wixsite.com/my-site/mapa) 

2.5. Evaluación

La evaluación siempre ha de estar presente en el proceso de enseñanza-aprendizaje, por ello, se pretende que el 
alumnado sea capaz de conseguir un desarrollo integral. Asimismo, la evaluación ha de ser formativa, sumativa, 
continua y global. Moreno (2016) comenta que “la evaluación para el aprendizaje es cualquier evaluación que 
tiene como primera prioridad en su diseño y en su práctica, servir al propósito de promover el aprendizaje de los 
alumnos” (pp. 31-32).  

Las técnicas y herramientas, así como su porcentaje, utilizadas para la evaluación son las siguientes: 

§§ Observación directa: Durante las tareas y/o retos el docente prestará atención para poder conocer las carac-
terísticas individuales de cada alumno, así como su participación, expresiones, etc. (20%)  

§§ Lista de cotejo: Se evaluará con un “SI” o un “NO” los objetivos propuestos. (20%) 

§§ Actividad final: Por medio de un Kahoot https://create.kahoot.it/details/8a0ffb0a-a629-468b-aece-
141ca15c1856 (15%) 

§§ Cuaderno Viajamos al mundo exterior: El alumnado deberá realizar un cuaderno para poder reflexionar 
sobre cada una de las sesiones. (15%) 



74  | Viajamos al mundo exterior: herramienta didáctica para gamificar las Ciencias Sociales en Educación Primaria 

      ISSN 2603-5928

§§ Actividades orales y escritas: Tales como debates, charlas, fichas, dibujos, etc. (15%) 

§§ Cooperación y participación: La comunicación y las relaciones entre el alumnado está presente en todas las 
sesiones y se evaluará la forma, el lenguaje, la capacidad de establecer un diálogo, etc. (15%) 

3. CONSIDERACIONES FINALES

Para recoger la experiencia gamificada Viajamos al mundo exterior se ha creado una página web (https://annalrr5.
wixsite.com/my-site), en la cual tanto los alumnos y el docente como las familias pueden ver qué es lo que se está 
trabajando, hacer actividades extras y disfrutar de esta experiencia. Su diseño se ha realizado teniendo en cuenta 
los elementos de toda gamificación (dinámicas, mecánicas y componentes) con la finalidad de brindar al estudiante 
una experiencia interesante que le ayude en su proceso de aprendizaje (Hunter y Werbach, 2014). Todo ello, tal 
y como recomiendan Landers y Armstrong (2017), tras la definición de los aspectos curriculares, basados en la 
legislación correspondiente, de manera que se alcancen objetivos didácticos medibles, alcanzables y realistas y que 
serán evaluados con los instrumentos diseñados para tal fin. Con ello, se pretende paliar dos de las dificultades 
encontradas en el proceso de enseñanza aprendizaje de las Ciencias. Por un lado, la falta de motivación en las aulas 
(Tinajero, 2008) y, por otro lado, la falta de formación científica del profesorado (Cantó y Serrano, 2017) ya que se 
presenta el diseño completo para su implementación en el aula. 

A través de esta herramienta didáctica se pretende que tanto los docentes como las familias estén involucrados 
durante todo el proceso, compartiendo así la educación de los alumnos. Deben apoyar a los alumnos y mostrar 
interés por conocer todos los elementos de la gamificación, queriendo así que el alumnado también pueda trabajar 
e investigar fuera de la jornada escolar. La gamificación es capaz de potenciar los procesos de aprendizaje de los 
individuos, teniendo como punto de partida el juego.  

Tal y como comenta Bartle (2005) existen diferentes tipos de jugadores, por lo tanto, en primer lugar, debemos 
saber qué tipo es cada alumno. En la segunda sesión de la gamificación podremos encajar al alumnado en compe-
tidor, explorador, socializador o asesino. Al jugador competidor no debemos perderle de vista ya que se hará notar 
a la hora de realizar las tareas, debemos enseñarles que la competición es buena, pero en cierta medida por ello no 
debemos dejar que se convierta en un jugador asesino. En cuanto al jugador explorador, será él mismo quien nos 
haga saber que pertenece a este grupo, ya que hará preguntas, querrá investigar y saber lo máximo posible, por lo 
tanto, queremos que todos los jugadores posean un cierto nivel de explorador. Asimismo, el jugador socializador 
mantendrá conversaciones de uno a uno o en grupo, querrá saber las opiniones de sus compañeros y buscará siem-
pre tener a alguien cerca para no sentirse aislado. Por último, mencionar a los jugadores asesinos, debemos tener 
mucho cuidado con ellos, les da igual los sentimientos de los demás, buscan únicamente la victoria para sentirse 
realizados. Si observamos que uno de los individuos presentes en la gamificación es considerado jugador asesino 
se ha de hablar con él para saber porque ha de ganar ante todas las cosas y debemos hacerlo reflexionar, ya que 
puede ser competitivo pero lo importante en la gamificación no es ganar de manera individual, sino todos juntos, 
además de aprender los contenidos impartidos.  

Tras los cambios que se han ido aconteciendo a lo largo de las últimas décadas los centros escolares, así como los 
docentes, han tenido que modificar sus técnicas para adaptarlas a las necesidades de los alumnos de hoy en día. 
Dejando de lado la enseñanza tradicional y optar por nuevas y novedosas metodologías, donde el alumno es el 
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principal protagonista, además de hacer hincapié en la motivación. Aunque como mencionan Botella y Cabañero 
(2020), aunque poco a poco vaya disminuyendo el uso del libro de texto para explicar los contenidos y surjan nue-
vas estrategias metodológicas, no pasa lo mismo a la hora de evaluar, por lo tanto, muchos docentes no enlazan el 
juego como un método de evaluación de lo aprendido.  

Viajamos al mundo exterior es una propuesta diseñada para su implementación en el área de Ciencias Sociales, 
para alumnos de 3er curso de Educación Primaria, con un doble objetivo. Por un lado, apoyar a los profesores con 
un diseño curricular completo que puede ser puesto en práctica, con mínimas adecuaciones a su entorno educati-
vo. Y, por otro lado, con la intención de diseñar alternativas didácticas para que los alumnos tengan experiencias 
activas, que potencien su interés y mejoren en su proceso de aprendizaje sobre el mundo exterior.
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1. INTRODUCCIÓN 

Uno de los problemas más comunes hoy en día en los centros escolares es la falta de interés o motivación 
del alumnado hacia alguna materia, ya que hay determinadas asignaturas que considera aburridas y cuyos 
conocimientos que tiene que aprender no sirven para nada en la vida diaria. Este es un factor que lleva a la pérdida 
de atención por parte del alumnado durante el desarrollo de las clases. Un buen profesor debe conseguir, a través 
de su trabajo, fomentar la motivación de los discentes.  

Como mencionan Giménez et al. (2010), en el actual contexto docente faltan métodos pedagógicos diferentes 
que supongan un aliciente al de las meras “clases magistrales”. Toda la sociedad avanza a pasos agigantados y los 
centros escolares deben adaptarse a ella. A pesar de este contexto cambiante, las instituciones educativas no se 
adaptan tan rápidamente a las nuevas necesidades académicas de los jóvenes (Clemente, 2014), generando en ellos 
una gran desmotivación que tiene como consecuencia un bajo rendimiento académico (Ayuste et al., 2012).

Para ello, los docentes pueden recurrir a la innovación educativa. Para Ahijado y Botella (2016) esta consiste en 
hacer más atractiva la docencia, a través de diferentes métodos y herramientas, para desarrollar las capacidades de 
los alumnos. Se busca mejorar tanto la eficacia del profesor/a enseñando como la de los alumnos/as aprendiendo. 
Para lograrlo, los docentes deben vivir el proceso como una experiencia personal y no como una imposición de 
autoridades externas (Barraza, 2007). Su papel consiste en acercarse a la realidad social del alumnado y utilizar 
estrategias que consigan aproximar las áreas de conocimiento a sus vidas, de tal forma que los conocimientos que 
adquieran sean funcionales y de su interés. Por estas razones, el hecho de incluir el juego en el ámbito educativo 
supone un acercamiento a las actividades e intereses propios de los educandos y también permite aprovechar una 
de las formas más naturales de aprender. 

En las últimas décadas, se ha preguntado por la relación entre el ocio y la educación, y cómo nuevos instrumentos 
tecnológicos como son los videojuegos pueden potenciar y crear oportunidades para aprender (Bottino y col., 
2007). Por eso, estos empiezan a dejar de ser considerados no sólo como instrumentos de mero entretenimiento, 
sino como vehículos impulsores de aprendizajes implícitos, dada su atractiva fórmula para el entrenamiento de 
habilidades cognitivas (observación, memoria y resolución de problemas); como catalizadores de los procesos 
de aprendizaje; e, incluso, como contextos de aprendizaje en sí mismos (Messeder Neto y Fortuna de Moradillo, 
2018; Olson, 2010). 

Fernández-Lobo (2004) y Prensky (2001) señalan que algunas de sus estrategias son aplicables a las metodologías 
educativas. El juego, al igual que la educación, debe centrar el foco de atención en la experiencia del niño para que 
este no pierda la concentración ni la inmersión gracias a la diversión y a diferentes niveles adaptables en función 
de los procesos del jugador.  

A partir de la inclusión de estos juegos en el aula, surge la creación de videojuegos diseñados específicamente 
para desarrollar contenidos académicos. Se convierten así en herramientas de aprendizaje muy poderosas para su 
experimentación, aprendizaje de sus errores y adquisición de habilidades. En este contexto, nace la gamificación 
como una respuesta adecuada a esta demanda de metodologías innovadoras. Esta no se centra directamente en el 
uso de juegos sino en analizar qué características presentan estos que hacen que los niños se involucren por com-
pleto en una actividad. Esta es la gran pregunta que se plantea esta técnica para tratar de aplicar el pensamiento y 
los elementos propios de los juegos en entornos no lúdicos, en busca de una mayor motivación y participación en 
una actividad. A partir de esta reflexión, nuestro objetivo principal es implementar esta experiencia de aula en un 
centro escolar en el segundo curso de educación primaria.
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2. MARCO TEÓRICO

La gamificación es el uso de elementos del juego en entornos de no juego para hacer que un producto, servicio 
o aplicación sea más divertido, atractivo y motivador (Deterding at al., 2011). Por su parte, Zichermann y 
Cunningham (2011) la definen como un proceso relacionado con el pensamiento del jugador y las mecánicas 
de juego para atraer y enganchar a los usuarios y resolver problemas reales. También Burke (2012) plantea esta 
técnica como el uso de diseños y técnicas propias de los juegos en contextos no lúdicos con el fin de desarrollar 
habilidades y comportamientos. 

Werbach y Hunter (2012) indican que la gamificación es el uso de mecánicas, elementos y técnicas de diseño de 
juegos en contextos ajenos al juego para involucrar a los usuarios y resolver problemas. La idea básica de la gami-
ficación es el empleo del poder de los juegos para otros propósitos (Sailer y at al., 2013). Uno de estos otros propó-
sitos para Rodríguez y Santiago (2015) es tratar de que se haga lo que no siempre apetece, usando para ello el juego.  

Johnson y et al. (2016) consideran que la gamificación puede usarse como estrategia didáctica, integrando aspectos 
de la dinámica del juego en el aula que ayuden a potenciar la motivación y otros valores positivos. Kapp (2012) 
señala que puede utilizarse como una metodología didáctica que consiste en impartir el contenido usando estrate-
gias y elementos del juego con un propósito que va más allá del entretenimiento, para atraer a las personas, incitar 
a la acción, promover el aprendizaje y resolver problemas.  

Todo esto nos lleva a considerar la gamificación como una estrategia aplicable al proceso enseñanza-aprendizaje 
en la que los juegos tienen una cierta importancia, pero no son el centro ni el objetivo de la acción. Debido al auge 
que han tenido en los últimos años los videojuegos en la enseñanza, considerados por muchos autores como gran-
des herramientas didácticas, generalmente se asocia la gamificación al uso de videojuegos o juegos serios en los 
procesos de enseñanza aprendizaje y sus límites tienden a difuminarse.  

El punto en común de estas técnicas es que todas ellas se basan en el empleo del juego para otros fines distintos de 
su uso normal o esperado, el entretenimiento. El aprendizaje basado en juegos (ABJ) se centra en el uso de juegos 
de mesa o videojuegos para impulsar el aprendizaje, es decir, los contenidos se adaptan al juego y la gamificación 
utiliza las dinámicas y las mecánicas adaptando el juego al contenido para motivar e involucrar a los alumnos en el 
proceso de aprendizaje (Kim, 2015; Navarro-Mateos y Pérez-López, 2021). Otra diferencia entre ambas metodo-
logías es que el ABJ y los juegos serios son juegos completos y la gamificación solo emplea algunos elementos de 
los mismos (Deterding et al., 2011). 

Ordás (2018) señala que la diferencia entre ambos radica en su finalidad. La finalidad del ABJ sigue siendo jugar, 
toma un problema real y lo pone en el juego para hacerlo más fácil de entender y divertido, pero es un juego en 
sí mismo, aunque esté creado con un fin didáctico. Dentro de este se encuentran los populares escape rooms y 
breakouts, que consisten en descifrar una serie de enigmas para poder escapar de una habitación y en resolver 
diferentes retos para abrir una caja que está protegida con candados, respectivamente (Navarro-Mateos y Pérez-
López, 2021). Por el contrario, el propósito de la gamificación no es jugar. Consiste en utilizar componentes de los 
juegos para aplicarlos a un problema de la vida real, pero no es un juego en sí mismo, sino una forma de llamar a 
la acción y de motivar un comportamiento. 

Hamari y Koivisto (2013) destacan como principal diferencia entre gamificación y videojuegos que la primera tie-
ne como principal objetivo influir en el comportamiento de las personas, independientemente de otros objetivos 
secundarios como el disfrute durante el juego, más propio de los videojuegos.  
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Para Rodríguez y Santiago (2015), es un error entender la gamificación como la creación de un juego. Crear un 
juego para impartir contenidos es elaborar un juego serio, mientras que para gamificar es necesario utilizar ele-
mentos del juego para crear en los alumnos hábitos de trabajo diario y motivarlos. En la misma línea Borrás (2015) 
también afirma que gamificar no es convertir todo en un juego, no consiste en crear mundos virtuales en 3D o 
emplear juegos en el aula, tampoco son simulaciones ni juegos serios.  

2.1. La gamificación como estrategia de aprendizaje

Kapp (2012) considera la gamificación como una actitud y una estrategia de aprendizaje, pero advierte que no se 
debe descuidar el rigor con el que se debe implementar en la educación porque no se trata de trivializar las asig-
naturas, pero sí de motivar e involucrar al alumno. Según Marczewski (2013) y Kim (2015) la gamificación sirve 
para que participen activamente y se sientan implicados con algo. 

Son muchos autores los que destacan los beneficios que la gamificación puede aportar a la enseñanza. Fernández 
et al. (2016), Martínez (2016) y Rodríguez y Santiago (2015), señalan que se alcanza un gran nivel de compromiso 
gracias a la motivación. García Ordóñez y Fernández Lorenzo (2022) y Area y González (2015) señalan que el 
diseño curricular basado en los principios de la gamificación ayuda a mantener su interés y evita que el proceso 
de enseñanza-aprendizaje se convierta en algo aburrido. Contribuye así a disminuir el número de abandonos y la 
falta de compromiso y favorece la adquisición de competencias.  

Carolei et al. (2016) defienden que es un proyecto didáctico contextualizado, con significatividad y transformador 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. Stott y Neustaedter (2013) recogen cuatro conceptos fundamentales a la 
hora de entender la importancia y los beneficios de la gamificación: los alumnos tienen libertad para fallar, se les 
proporciona feedback rápidamente y su aprendizaje está enmarcado en una historia o narrativa que les permite 
progresar. 

Algunos críticos la relacionan con el conductismo, ya que permite condicionar el comportamiento de los alumnos 
a través de refuerzos o castigos. Para ello la gamificación cuenta con recompensas extrínsecas, es decir, motivar al 
alumno a hacer algo para conseguir la recompensa. Zichermann y Cunningham (2011) y Ryan y Deci (2000) estas 
son el status, el acceso a algo a lo que los otros alumnos no pueden, recompensas tangibles, insignias, competición, 
puntos, recompensas, miedo al fallo y miedo al castigo. Kim (2015) propone que una forma de resolver este dilema 
es diseñar una propuesta que no dependa de recompensas externas para que la gratificación se vuelva intangible, 
y la motivación influenciada por la gamificación sea intrínseca.  

La motivación intrínseca, relacionada con el cognitivismo, es aquella que nace en el individuo y lo activa hacia 
aquello que le apetece, le interesa y le atrae. En esta línea, Valderrama (2015) señala el juego como una actividad 
intrínsecamente motivadora en la que nos implicamos por puro placer. Defiende que el juego nos permite crear 
situaciones de aprendizaje y experimentación para desarrollar habilidades de inteligencia emocional y social.  

En su teoría de la autodeterminación, Deci y Ryan (1985) establecen que los individuos no necesitan recompensas 
para motivarse, y la motivación intrínseca es la mejor manera de motivar una acción. Destacan tres características 
basadas en las necesidades humanas que deben ser cubiertas para alcanzar este tipo de motivación. La primera 
es la competencia o maestría, la habilidad del individuo de completar retos externos. La segunda es el deseo uni-
versal del individuo de interactuar socialmente y la tercera, la necesidad de autonomía de elección de acciones y 
decisiones. 



EA, Escuela Abierta, 2022, 25, 79-102

García López, S., Fragueiro Barreiro, M. S., y Soto Fernández, J. R. |  83 

Para satisfacer la necesidad de competencia se deben proporcionar a los discentes pequeñas metas de aprendizaje 
con un incremento de la dificultad, tareas con un feedback positivo no esperado y proponer actividades de apren-
dizaje divertidas (Shi et al., 2014). La gamificación es una buena herramienta para proporcionar retos asumibles y 
mantener la motivación (Teixes, 2015). El reto está considerado como un elemento crucial en los videojuegos. En 
este caso la psicología expresa la necesidad del jugador de conseguir superar sus expectativas o las expectativas 
que el juego le impone: conseguir el reto es un ejemplo de superación para el usuario (Albrecht, 2012). Para satis-
facer la necesidad de relación deben emplearse diferentes herramientas de interacción, colaboración, discusión 
y asistencia mutua. En la gamificación se presenta a través de la visualización de estados sociales, reputación y 
contribución (Shi y et al., 2014). Los alumnos sienten una gran sensación de control sobre sus acciones y objetivos, 
lo que les proporciona una gran autonomía (Teixes, 2015). 

Uno de los principios que recogen Perrotta et al. (2013) para defender el uso de las metodologías basadas en el 
juego es el fomento de la motivación intrínseca que el juego posee, que llevada al campo de la educación ayuda al 
profesor a trabajar en un contexto de persuasión e invitación en lugar de obligación. 

La gamificación también ayuda a favorecer el estado de inmersión de los alumnos (Castellón y Jaramillo, 2012; Or-
dás, 2018; Perrotta et al., 2013), es decir, el alumnado quiere profundizar para lograr un nivel de conocimiento más 
amplio. La sensación de inmersión está relacionada con el estado de flujo o flow. Csikszentmihalyi (2000) define 
este estado como el motor necesario para el aprendizaje. Para ello, la actividad debe suponer un desafío, pero sin 
ser demasiado complicada. Además, las metas deben estar diseñadas de la manera más clara posible y es necesario 
que el usuario reciba un feedback.  

También Castellón y Jaramillo (2012) resaltan la importancia de que haya una relación controlada entre los retos 
que se muestran a los alumnos y la capacidad de estos para llevarlos a cabo, pues si un reto es demasiado fácil, 
provocará aburrimiento en el alumno, mientras que un reto inalcanzable supondrá la frustración, concluyendo 
ambas opciones en una pérdida de motivación por el aprendizaje.  

La gamificación puede desarrollarse en un estado físico o en una aplicación móvil mientras involucre a las per-
sonas a alcanzar sus metas en la vida real usando elementos y dinámicas apropiadas de los juegos (Kim, 2015). 
Deterding et al. (2011) y Ordás (2018) señalan que, aunque la gran mayoría de las experiencias gamificadas están 
en entornos digitales, limitar la gamificación a la tecnología digital sería una restricción innecesaria, pues tanto 
los juegos como los elementos del diseño de juegos son elementos transmedia, ya que no todos los juegos son 
electrónicos. 

Aunque Rodríguez y Santiago (2015) señalan que algunos profesionales no lo consideran gamificación si no des-
cansa sobre una base tecnológica, ellos consideran que esta estrategia didáctica no necesita de la tecnología. Lo 
ejemplifican con la experiencia de un profesor que juega en clase con sus alumnos al bingo usando la tabla perió-
dica, ha encontrado una dinámica de juego para motivar a sus alumnos y hacer que aprendan los elementos quí-
micos de una forma divertida. Esto sería una experiencia de gamificación en una clase de Química sin incorporar 
tecnología en el proceso. A pesar de todo, señalan que la gamificación es más efectiva si se apoya en los recursos 
tecnológicos, pues su principal objetivo es motivar, y resulta más fácil conseguirlo cuando se utiliza la tecnología, 
especialmente cuando va dirigida a niños. 
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2.2. Componentes de la gamificación

Tras aclarar que la gamificación toma elementos de los juegos, veremos qué elementos pueden estar presentes en 
una experiencia gamificada para poder lograr los beneficios anteriormente destacados. Los tres más empleados 
son los puntos, las insignias y las tablas de clasificación. Conforman la llamada tríada PBL (points, badges y lea-
derboard, en inglés) (Borrás, 2015; Prieto-Andreu et al., 2022). 

§§ Los puntos se otorgan cuando se realiza algún tipo de acción. Crean una sensación de progreso para el alum-
no y le devuelven inmediatamente información para indicar si las acciones que realiza son correctas o inco-
rrectas. Kim (2015) señala que los puntos sirven como indicador de cuánto tiempo y esfuerzo ha invertido 
un jugador o el nivel de logro alcanzado.  Zichermann y Cunningham (2011) describen los tipos de puntos 
más empleados en gamificación: 

§§ Puntos de experiencia: indican el rango y el rendimiento de un jugador. Ciertos comportamientos de-
seables de los jugadores darán XP.  

§§ Puntos reembolsables: los cuales se pueden cambiar por recompensas externas (dinero, regalos, estado).  

§§ Puntos de habilidad, ganados por acciones específicas.  

§§ Las insignias o badges, son una representación visual de un logro dentro del sistema gamificado. Pueden ser-
vir como credenciales, para mostrar aquello que el alumno ha alcanzado. Son muy buenas para representar 
destrezas específicas. 

§§ Los Tablones de clasificación o leaderboards permiten a los usuarios ver que posición ocupan respecto al 
resto. Tanto Werbach y Hunter (2012) como Zichermann y Cunningham (2011) señalan que pueden ser muy 
motivadores cuando se asocian al ámbito relacionado con el usuario, de tal manera que se comparará solo 
con los amigos o compañeros que estén a su alrededor. En el leaderboard se compara a todos los alumnos de 
la clase y se muestran los puntos y el listado de logros acumulados por cada uno de ellos (Cortizo et al., 2011).  

Pero estos tres elementos de los juegos no son los únicos que se pueden emplear en gamificación. Werbach y Hun-
ter (2012) consideran que los fundamentales son las dinámicas, las mecánicas y los componentes.  

Las dinámicas son el concepto, la estructura implícita del juego (Werbach y Hunter, 2012). Son aspectos globales 
a los que un sistema gamificado debe orientarse. Está relacionado con los efectos, motivaciones y deseos que se 
pretenden generar en el participante (Herranz y Colomo-Palacios, 2012). Existen varios tipos de dinámicas, entre 
las cuales destacan:  

§§ Restricciones o limitaciones del juego, la posibilidad de resolver un problema en un entorno limitado. A lo 
que Rodríguez (2016) añade que los participantes tienen una serie de limitaciones en la realización de las 
actividades o deben realizar una serie de sacrificios. 

§§ Emociones como la curiosidad, la competitividad, la felicidad o la frustración que surgen al enfrentarse a un 
reto (Rodríguez, 2016). 

§§ Narrativa o guión del juego, que permitirá dar una idea general del reto al participante y conformará la línea 
argumental para involucrar. 



EA, Escuela Abierta, 2022, 25, 79-102

García López, S., Fragueiro Barreiro, M. S., y Soto Fernández, J. R. |  85 

§§ Sentido de progresión del juego, es importante que haya una evolución, una sensación de avance en el reto y 
en el juego. Es importante que el jugador sienta que mejora en el juego.  

§§ Las relaciones entre los participantes, que implican sensaciones de compañerismo, estatus o activa la com-
petitividad. 

Las mecánicas son los procesos que provocan el desarrollo del juego (Werbach y Hunter, 2012). Según Rodríguez 
(2016) son los elementos básicos del juego que activan las acciones que realizan los participantes. Provocan en el 
participante la motivación por realizar la acción implicada. Son una serie de reglas que intentan generar juegos 
que se puedan disfrutar, que generen un cierto enganche y compromiso por parte de los usuarios, al aportarles 
retos y un camino por el que transitar, ya sea en un videojuego, o en cualquier tipo de aplicación (Cortizo et al., 
2011). 

Existen varios tipos de mecánicas de juego (Herranz y Colomo-Palacios, 2012): 

§§ Retos, sacando a los usuarios de un ambiente de confort para introducirlos en la mecánica del juego (Wer-
bach y Hunter, 2012).  

§§ Oportunidades, competición y colaboración, planteando la forma idónea en la que comportarse en el juego 
los participantes. Dentro de las oportunidades el jugador tendrá diferentes turnos, distintas formas de inte-
ractuar contra el juego o contra otros participantes. 

§§ Se podrán dar también asociaciones entre jugadores a modo de cooperación o formar equipos para cumplir 
el reto o la meta. 

§§ Competición entre usuarios. Otros elementos serán la clasificación, de participantes en función de sus pun-
tos, y la definición de niveles. 

§§ Realimentación o feedback, indicará el hecho de obtener premios por acciones bien realizadas o completadas. 

§§ Es importante que el participante se sienta reconocido y para ello se establecen recompensas, las cuales pue-
den ser escalonadas en función al esfuerzo, nivel, riesgo, entre otros. 

Según Werbach y Hunter (2012) las diez mecánicas más importantes en un sistema gamificado son los desafíos, la 
suerte, la competición, la cooperación, la retroalimentación o feedback, la adquisición de recursos, las recompen-
sas, las transacciones, los turnos y los estados de victoria. 

Los componentes son las implementaciones específicas de las dinámicas y mecánicas: avatares, insignias, puntos 
colecciones, rankings, niveles, equipos, entre otros (Werbach y Hunter, 2012). Son los elementos más concretos de 
las actividades gamificadas y se utilizan para poner en funcionamiento las mecánicas. Cabe destacar que no siem-
pre se tienen en consideración todos los componentes: hay acciones gamificadas que solo se nutren de algunos y 
no tienen en cuenta otros (Rodríguez, 2016). Pueden variar de tipo y de cantidad, todo depende de la creatividad 
en que se desarrolle el juego (Borrás, 2015). 

Werbach y Hunter (2015) determinan quince componentes que pueden estar presentes en la gamificación: los 
logros, los avatares, los emblemas o insignias, las misiones heroicas, las colecciones, los combates, el desbloqueo 
de contenidos, los regalos, las tablas de clasificación, los niveles, los puntos, las misiones, las gráficas sociales, los 
equipos y los bienes virtuales. En la Figura 1 se muestran resumidos los componentes que pueden estar presentes 
cuando se utiliza la gamificación. 
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Figura 1

Elementos fundamentales de la gamificación

Fuente: Werbach y Hunter, 2012

3. PROPUESTA DIDÁCTICA

3.1. Contextualización 

El colegio en el que se llevó a cabo la propuesta es un Colegio de Educación Infantil y Primaria de titularidad pú-
blica. Se ubica en la ciudad de Vigo.  

El grupo en el que desarrollamos la experiencia fue segundo de Educación Primaria, formado por 23 alumnos, 11 
niños y 12 niñas entre 7 y 9 años en el momento de realizar la propuesta. Hay dos alumnos que tienen un año más 
debido a no haber promocionado algún curso anterior o el presente. En general, su nivel madurativo y cognitivo 
corresponde a la media de su edad y nivel de escolarización.  

Los objetivos con los que nos planteamos esta propuesta didáctica son los siguientes: 

§§ Introducir en el aula distintos componentes de los juegos que aumenten la motivación y el esfuerzo del 
alumnado.  

§§ Proporcionar un hilo conductor al aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza que ayude al alumno a rela-
cionar e integrar mejor los contenidos. 

§§ Mejorar conductas individuales en el aula. 

§§ Los objetivos académicos que pretendemos que el alumnado alcance al finalizar la propuesta son los siguien-
tes: 
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§§ Identificar las características de los seres vivos y sus diferencias. 

§§ Valorar el medio a través del conocimiento del entorno físico y sus recursos. 

§§ Profundizar en el conocimiento de los animales, a través de su clasificación, diferenciando vertebrados e 
invertebrados.  

§§ Identificar los diferentes grupos de animales vertebrados y describir las principales características de cada 
uno. 

§§ Despertar el interés por la protección del medio ambiente: qué son los animales en peligro de extinción y las 
reservas naturales. 

 

3.2. Metodología

La metodología de este trabajo posee una naturaleza cualitativa descriptiva cuya estrategia metodológica utilizada 
se basa en una aproximación a la comprensión del propósito de indagación en un estudio de caso. Así nos ha per-
mitido explorar en profundidad el fenómeno en su escenario natural, y comprender en profundidad esa realidad 
educativa en un centro escolar (Álvarez y San Fabián, 2012) a través de una propuesta didáctica pensada para 
desarrollar los contenidos de la asignatura Ciencias de la Naturaleza referentes a los animales, sin dejar de lado 
el trabajo transversal de los contenidos de otras materias. Decidimos abordar la metodología de la gamificación 
desde una perspectiva transmedia, combinando tanto actividades en soporte digital como actividades más tradi-
cionales de libro y libreta. Para ello, creamos una página web donde se explica a los alumnos el funcionamiento de 
la propuesta:  https://saraglop.wixsite.com/exploradores

Para desarrollar la propuesta planteamos una narrativa que guiase a los alumnos como se muestra en la Figura 2 
a lo largo de las actividades y le diese sentido global a la experiencia. En esta, dos exploradores, Xiana y Koldo, les 
cuentan a los niños que unos días antes, debido a una gran tormenta, varios animales huyeron asustados y des-
orientados de distintas reservas naturales. Para ayudar a los animales a volver a casa, los niños deben aprender a 
ser grandes exploradores y una vez estén listos, podrán ayudar a Xiana y Koldo en la misión final. Esta consiste en 
rescatar distintos animales que están en varias zonas de Vigo y enviarlos a la reserva natural que mejor se adecúe 
a sus necesidades. En la Figura 3 se presenta una captura de pantalla de la descripción de cada una de las reservas 
naturales que diseñamos para la propuesta. 
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Figura 2

Narrativa presentada en la web 

Fuente: elaboración propia

Figura 3

Descripción de las reservas naturales 

Fuente: elaboración propia
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3.3. Actividades 

Las actividades que realizaron los alumnos se dividen en tres grupos: misiones de entrenamiento, prueba de los 
exploradores y la misión final. En cada misión, los alumnos pueden conseguir los tipos de puntos que aparecen en 
la Figura 4. El número de puntos varía en cada misión en función de su dificultad o contenidos presentes. Además, 
a lo largo de la unidad de trabajo reciben otro tipo de puntos, que no van ligados a las actividades concretas, sino a 
su actitud general. Estos puntos son las habilidades de exploración y se consiguen por mantener el aula ordenada, 
ayudar y respetar a sus compañeros y mantener el ruido en el aula a un nivel adecuado. Para que los alumnos 
pudiesen ver sus puntos, en la página web disponían de una tabla de clasificación que podían consultar, en la 
pestaña “Leaderboard”. Además, tenían en un apartado especial, otra tabla para que viesen los puntos que tenían 
para gastar en la tienda del explorador. 

Figura 4

Explicación del sistema de puntos en la web

Fuente: elaboración propia
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Las recompensas y ayudas que podían comprar en la tienda estaban pensadas para sus intereses. De forma 
individual podían comprar cambios de sitio, escuchar una canción, jugar diez minutos en el ordenador, contar con 
la ayuda del profesor en la prueba final y utilizar la ayuda de un compañero. También introdujimos recompensas 
cooperativas, que deberían comprar entre varios para poder disfrutarlas: cambiar una sesión por otra de plástica 
y jugar en el rincón de juegos durante un cuarto de hora. En la Figura 5 se observa una captura de pantalla de la 
descripción de las distintas ayudas y recompensas que ofrecimos al alumnado.  

Para avanzar como exploradores, los alumnos debían acumular puntos XP y MP y así poder superar distintos 
niveles: 

1. Pañuelo marrón: de 0 a 50 puntos. 

2. Pañuelo rojo: de 50 a 150 puntos. 

3. Pañuelo morado: de 150 a 250 puntos. 

4. Pañuelo azul: de 250 a 400 puntos. 

5. Pañuelo verde: de 400 a 500 puntos. 

6. Pañuelo rosa: de 500 a 700 puntos. 

7. Pañuelo estrellado: de 700 a 800 puntos. 

Figura 5

Descripción de las distintas ayudas y recompensas

Fuente: elaboración propia
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Los alumnos disponían de una explicación de cada misión en la página web como la que se muestra en la Figura 6. 

Figura 6

Explicación de una de las misiones

Fuente: elaboración propia

Misión 1: Tras introducir la narrativa tenían que encontrar los nombres de diez animales en una sopa de letras. 
Posteriormente, debían colorear los nombres de todos los vertebrados de un color y el de los invertebrados de 
otro. Para finalizar, en pequeños grupos jugaron a emparejar cartas con las mismas imágenes. Tenían que unir 
solo las imágenes de seres vivos e intentar evitar formar parejas de seres inertes. Para que las parejas de cartas de 
animales valiesen el doble de puntos debían decir si se trataba de animales vertebrados o invertebrados. 

Misión 2: Le entregamos imágenes de distintos animales para que las recortasen y clasificasen según fuesen ani-
males domésticos y salvajes en una cartulina. 

Misión 3: Tenían que completar un esquema sobre las distintas formas de clasificar los animales. Por último, por 
parejas, diseñaron un tríptico informativo atendiendo a la clasificación de los animales en función de su alimen-
tación. 

Misión 4: Empezaron a trabajar los mamíferos leyendo sus características. Después, resolvieron un crucigrama 
con imágenes de distintos animales mamíferos. Por último, colorearon un dibujo de un delfín y, con la ayuda de la 
Tablet y la aplicación de realidad aumentada QuiverVision, observaron cómo nadaba y salía a respirar a la super-
ficie, tal y como se puede ver en la Figura 7. 
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Figura 7

Imagen del delfín en realidad aumentada

Fuente: elaboración propia

Misión 5: Después de leer las principales características de las aves, por grupos utilizaron un juego de dados para 
reconocer el tipo de alimentación de cada ave en función de su pico. En un dado había imágenes de picos de aves 
y en otro, distintas comidas, que debían relacionar. Para finalizar la misión repartimos cuatro dibujos de aves que 
observaron en realidad aumentada, tal y como se muestra en la Figura 8. En algunas láminas se podía ver cómo 
volaban y en otros qué comían. En todas ellas los alumnos tenían que señalar las partes del ave que habían elegido: 
pico, patas y alas. 

Figura 8

Dibujos en realidad aumentada

Fuente: elaboración propia
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Misión 6: Para estudiar los anfibios realizaron un libro abanico en el que incluyeron cuatro características de los 
anfibios. 

Misión 7: Para aprender las características de los reptiles visualizaron dos vídeos del canal de youtube Happy 
Learning sobre este grupo de vertebrados, mientras completaron una ficha con información básica sobre estos. 

Misión 8: Realizaron una pequeña investigación sobre una especie en peligro de extinción que eligiesen y poste-
riormente, escribieron una redacción.

Misión 9: En grupos y en una cartulina grande elaboraron un lapbook en el que incluyeron todo lo que habían 
aprendido hasta el momento. El resultado se muestra en la Figura 9. 

Figura 9

Lapbook 

Fuente: elaboración propia

Una vez finalizadas las misiones de entrenamiento, se enfrentaron al reto de los exploradores, para ver si estaban 
preparados para pasar a la misión final. Para ello fuimos al aula de informática y realizaron un control de veinte 
preguntas tipo test en la plataforma Quizizz, que les corregía automáticamente y les permitía repasar los fallos una 
vez acabada la prueba.  

Al superar el reto pasaban a la misión final. Tenían vídeos de veinticinco animales salvajes (que grabamos pre-
viamente con la aplicación de Realidad aumentada LeoAppAR) situados en distintas partes de la ciudad de Vigo, 
y debían identificar de qué animal se trataba, en qué parte de la ciudad estaban y a qué reserva natural había que 
enviarlos. En la Figura 10 se presenta una captura de pantalla de esta actividad. Una vez identificados tanto los 
animales como sus reservas, debían cubrir un formulario en la página web para enviarle sus respuestas a los ex-
ploradores (realmente, lo que hacían era enviárselo al profesor). 
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Figura 10

Misión final

3.4. Resultados y discusión 

Para evaluar el trabajo de los alumnos a lo largo de la propuesta diseñamos un sistema de evaluación con el que la 
calificación final se obtuvo sumando la puntuación del juego (puntos XP y MP), los puntos de las habilidades de 
exploración y la nota de la prueba de control calculada sobre dos puntos. 

En la Tabla 1 se indican los puntos que decidimos asignar a cada actividad (no se incluyen los puntos de recompen-
sa pues no se consideran para la calificación) y su correspondencia sobre la nota final del alumno. 
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Tabla 1

Componentes de la calificación final 

Actividades Puntos XP Puntos MP Puntos totales Nota /10

Trabajo diario

Misión 1 15 10 25 0,25
Misión 2 30 20 50 0,5
Misión 3 50 25 75 0,75
Misión 4 40 10 50 0,5
Misión 5 40 10 50 0,5
Misión 6 25 25 50 0,5
Misión 7 15 10 25 0,25
Misión 8 25 25 50 0,5
Misión 9 100 100 200 2

Pruebas de co-
nocimientos

Prueba de los 
Exploradores - - - 2

Misión Final 50 50 100 1

Actitud Habilidades 
exploración - - 125 1,25

Fuente: elaboración propia

En resumen, los alumnos podían conseguir hasta 5,75 puntos por el trabajo diario en el aula durante la realización 
de las misiones, 3 puntos por las pruebas de conocimientos (2 puntos de control y 1 punto de la misión final) y 
1,25 por su actitud y comportamiento a lo largo de toda la experiencia. En la tabla 2 se muestran los resultados 
obtenidos por los alumnos, ordenados de mayor a menor puntuación de juego. 
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Tabla 2

Puntos y calificación obtenidos por cada alumno

 Nivel Puntos 
XP

Puntos 
MP H. E Puntos 

juego
Examen 

/10
Examen 

/2
Nota 
final

A Pañuelo estrellado 400 269 125 794 9 1,8 9,74
B Pañuelo estrellado 400 267 125 792 9,5 1,9 9,82
C Pañuelo estrellado 400 264 125 789 7 1,4 9,29
D Pañuelo estrellado 400 267 120 787 10 2 9,87
E Pañuelo estrellado 400 257 125 782 10 2 9,82
F Pañuelo estrellado 400 256 125 781 9 1,8 9,61
G Pañuelo estrellado 400 257 120 777 8,5 1,7 9,47
H Pañuelo estrellado 400 261 110 771 7 1,4 9,11
I Pañuelo estrellado 400 250 120 770 8,5 1,7 9,4
J Pañuelo estrellado 400 257 100 757 8 1,6 9,17
K Pañuelo estrellado 400 245 100 745 8 1,6 9,05
L Pañuelo estrellado 400 250 90 740 8,5 1,7 9,1
M Pañuelo estrellado 375 237 125 737 8 1,6 8,97
N Pañuelo estrellado 400 236 100 736 8 1,6 8,96
O Pañuelo estrellado 400 234 90 724 6,5 1,3 8,54
P Pañuelo estrellado 380 233 95 708 8,5 1,7 8,78
Q Pañuelo estrellado 375 213 120 708 5 1 8,08
R Pañuelo rosa 375 212 100 687 9 1,8 8,67
S Pañuelo rosa 345 178 95 618 6 1,2 7,38
T Pañuelo rosa 375 155 60 590 6,5 1,3 7,2
U Pañuelo rosa 345 184 60 589 7 1,4 7,29
V Pañuelo rosa 310 172 70 552 9 1,8 7,32
X Pañuelo verde 255 123 30 408 7,5 1,5 5,58

Fuente: elaboración propia

Como se puede observar en las Figuras 11 y 12, a partir de las calificaciones obtenidas podemos afirmar que la 
motivación que despertó la propuesta en los alumnos se vio reflejada en los resultados académicos, que mejoraron 
con respecto a los obtenidos en los temas anteriores (sin gamificación). Diecisiete de los veintitrés alumnos llegaron 
al último nivel del juego, cinco llegaron al penúltimo y uno se quedó en el antepenúltimo. En cuanto a la nota final, 
catorce de ellos superaron el 9, cinco de ellos con un 10. La calificación más baja fue de 5,58 y es la única menor 
de siete puntos. Por tanto, son buenos resultados académicos.
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Figura 11

Calificaciones obtenidas empleando la gamificación

Fuente: elaboración propia

Figura 12

Comparación de las calificaciones obtenidas con la gamificación respecto a clases tradicionales (sin 
gamificación)

Fuente: elaboración propia
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4. CONCLUSIONES

En conclusión, el empleo de mecánicas del juego, especialmente los puntos y el ranking, nos ayudó a cambiar 
ciertas actitudes del alumnado. El empleo de distintos niveles facilitó que algunos alumnos no se desanimasen, 
ya que se veían con posibilidades de seguir subiendo posiciones. A través de la narrativa de los exploradores y los 
animales en peligro, se creó una forma de acercar los contenidos académicos a la realidad. Aprendieron muchos 
conceptos sobre los animales con la motivación de saber a qué reserva natural debían enviar a cada animal para 
que estuviese a salvo. 

Como propuesta de mejora creemos que podríamos haber introducido elementos sorpresa a lo largo de la activi-
dad para renovar el enganche y la motivación en la fase de entrenamiento. Se pudo dosificar las visualizaciones de 
los vídeos. Así, les recordaríamos el sentido de su aprendizaje y les motivaríamos aún más para superar la prue-
ba de los exploradores. Los alumnos propusieron que las recompensas costasen menos puntos o que, de vez en 
cuando, se aplicasen rebajas en la tienda de los exploradores. Ilustramos, en fin, nuestras reflexiones mediante el 
siguiente análisis DAFO (Figura 13). 

Figura 13

Análisis DAFO

Fuente: elaboración propia.
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Una de las principales debilidades fue el tiempo de planificación requerido para cada una de las propuestas de 
gamificación, pues debe personalizarse a cada grupo concreto. Se necesitaría más tiempo libre para la planificación 
docente o realizar propuestas en colaboración con otros docentes. Igualmente, semeja que el sentimiento de la 
enseñanza se desvirtúa. Se evitaría con un buen equilibrio entre las nuevas tecnologías y los métodos tradicionales. 
Además, en nuestra experiencia, los buenos resultados académicos obtenidos por los alumnos respaldan que es 
una técnica efectiva. 

A pesar de tratarse de una metodología didáctica reciente hay una gran disponibilidad de información sobre ello, 
si bien no siempre centrada en la educación. Esta base teórica nos ha ayudado a discernir qué tipos de dinámicas, 
mecánicas y componentes convenía incluir en nuestra propuesta para conseguir motivar a los estudiantes de un 
grupo concreto. Creemos que el éxito de nuestra propuesta se basó en la dinámica, pues fundamentamos la pro-
puesta en una buena narrativa que consiguió captar a los alumnos y les hizo sentirse protagonistas de toda la ac-
ción. Esto fue lo más difícil, dotar de un sentido global a la propuesta más allá de depender solo de la competición, 
los puntos y las recompensas.

Consideramos que hemos cumplido satisfactoriamente nuestro objetivo inicial, pues implementamos una expe-
riencia de aula en un centro escolar empleando esta metodología y conseguimos potenciar un aprendizaje motiva-
dor logrando un mayor compromiso del alumnado en la materia. Ellos se mostraron muy implicados a la hora de 
trabajar y, además, gracias al sistema de puntos, se consiguió mejorar el clima de aula y distintos comportamientos 
individuales. 

No obstante, a pesar de las numerosas ventajas que presenta, como señala Martínez (2016), tanto para el alumnado 
como para el docente, es una técnica que no puede ser aplicada de manera exclusiva a lo largo de todo el curso. 
Cada propuesta debe tener una temática concreta para ambientar al alumno en distintas situaciones y por tanto 
habría que cambiar las dinámicas, mecánicas y componentes frecuentemente. 
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