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Resumen 

Introducción: El artículo evalúa el impacto de la escalada como aprendizaje experiencial en 
competencias inclusivas de estudiantes de educación física, abordando el vacío existente en la 
literatura sobre su aplicación pedagógica en entornos inclusivos. Fundamentado en teorías de 
inclusión y aprendizaje experiencial, se implementó un procedimiento experimental que in-
cluyó sesiones prácticas de escalada y evaluaciones específicas de actitudes inclusivas, desta-
cando la importancia de prácticas formativas que preparen a los futuros docentes para entor-
nos diversos. 
Objetivo: El objetivo fue analizar cambios en actitudes hacia la discapacidad, normas subjetivas 
y control percibido tras una jornada de escalada inclusiva  
Metodología: El diseño cuasi-experimental incluyó mediciones pretest y postest en 25 estudian-
tes universitarios. Durante la actividad, los participantes trabajaron en conjunto con personas 
con discapacidad intelectual, enfrentando retos colaborativos en un entorno adaptado de esca-
lada. 
Resultados: Los resultados mostraron mejoras significativas en actitudes hacia la discapacidad 
y normas subjetivas, indicando una mayor sensibilización hacia la inclusión. No obstante, se 
observó una disminución en el control percibido, reflejando inseguridad en la capacidad de im-
plementar prácticas inclusivas. Las intenciones futuras de realizar estas actividades también se 
redujeron, posiblemente influenciadas por la percepción de riesgo asociada a la escalada. 
Discusión: La discusión resalta que el aprendizaje experiencial fomenta cambios positivos en 
actitudes y normas, pero la disminución en el control percibido evidencia la necesidad de for-
mación adicional en gestión de riesgos. Estos hallazgos sugieren que, aunque la escalada es una 
herramienta eficaz para promover competencias inclusivas, su implementación requiere estra-
tegias complementarias que refuercen la autoconfianza.  
Conclusiones: En conclusión, la escalada facilita el desarrollo de actitudes inclusivas, pero debe 
integrarse con formación específica para maximizar su impacto en futuros profesionales. 

Palabras clave 

Actitudes inclusivas; aprendizaje experiencial; control percibido; educación física; inclusión, 
educación superior. 

Abstract 

Introduction: The article evaluates the impact of climbing as experiential learning on inclusive 
competencies in physical education students. Grounded in theories of inclusion and experien-
tial learning, it highlights the importance of pedagogical practices that foster inclusive attitudes 
and prepare future educators for diverse environments. 
Objective: The objective was to analyze changes in attitudes toward disability, subjective 
norms, and perceived control following an inclusive climbing session. 
Methodology: The quasi-experimental design included pretest and posttest measurements in 
25 university students. During the activity, participants worked alongside individuals with in-
tellectual disabilities, facing collaborative challenges in an adapted climbing environment. 
Results: The results showed significant improvements in attitudes toward disability and sub-
jective norms, indicating greater awareness of inclusion. However, a decrease in perceived con-
trol was observed, reflecting insecurity in the ability to implement inclusive practices. Future 
intentions to carry out such activities also declined, possibly influenced by the perception of 
risk associated with climbing. 
Discussion: The discussion highlights that experiential learning fosters positive changes in at-
titudes and norms, but the decrease in perceived control underscores the need for additional 
training in risk management. These findings suggest that while climbing is an effective tool for 
promoting inclusive competencies, its implementation requires complementary strategies to 
strengthen self-confidence. 
Conclusions: In conclusion, climbing facilitates the development of inclusive attitudes but 
should be integrated with specific training to maximize its impact on future professionals. 
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Introducción

Las investigaciones sobre la inclusión educativa y el desarrollo de prácticas inclusivas en el ámbito uni-
versitario se fundamentan en teorías educativas centradas en la inclusión, el aprendizaje y el desarrollo 
profesional (Stentiford y Koutsouris, 2022; Taff y Clifton, 2022). Así, se busca garantizar la igualdad de 
oportunidades y la participación plena de todas las personas, independientemente de sus características 
particulares (Martínez-Rico et al., 2023). La inclusión en la educación superior se convierte en un obje-
tivo fundamental, ya que prepara a los estudiantes para un entorno laboral diverso, fomenta la equidad 
y el respeto, y contribuye a la construcción de una sociedad más justa. En este contexto, diseñar activi-
dades inclusivas implica realizar los ajustes necesarios para que todas las personas, sin importar sus 
capacidades, puedan participar plenamente en cada actividad (Collins et al., 2019; Martínez-Rico et al., 
2023). 

Autores como Nabi et al. (2013) subrayan la importancia de exponer a los estudiantes a enfoques prác-
ticos y experiencias diversas desde la universidad, lo que les permite vivenciar los entornos profesiona-
les en los que se integrarán en el futuro. Según González-Serrano et al. (2017), el entorno en que se 
desarrolla el individuo es clave para su aprendizaje, y las prácticas pedagógicas son recursos esenciales 
en la construcción de competencias. Estas experiencias no solo benefician a las personas, sino que tam-
bién aumentan la probabilidad de que apliquen esos conocimientos en su desempeño profesional. Este 
enfoque se alinea con la teoría del aprendizaje experiencial de Kolb, que establece que el conocimiento 
se construye mediante la experiencia activa y la reflexión (Kolb, 1984, Kolb y Kolb, 2013). En actividades 
inclusivas, el aprendizaje experiencial permite a los estudiantes desarrollar competencias emocionales 
y sociales, necesarias para sensibilizarse hacia la inclusión y fortalecer actitudes inclusivas (Folgueras 
et al., 2023). Si bien el aprendizaje experiencial ha demostrado ser una estrategia efectiva en la forma-
ción de actitudes inclusivas, su aplicación en actividades específicas como la escalada aún requiere ma-
yor exploración. Aunque algunos estudios han analizado el impacto del deporte adaptado en la inclusión 
(Kurniawan y Samudro, 2024; Stanojevic et al., 2023), es necesario profundizar en cómo la escalada 
puede contribuir a la formación docente y al desarrollo de competencias inclusivas en estudiantes de 
Educación Física. 

Desde un enfoque pedagógico, el análisis sistemático de teorías conductuales ha permitido identificar 
marcos conceptuales aplicables al aprendizaje experiencial, clasificando más de 60 enfoques que pue-
den orientar el diseño de prácticas inclusivas en la educación y el deporte (Kwon y Silva, 2020). Además, 
estudios recientes han analizado la dinámica del aprendizaje en escalada, destacando cómo las expe-
riencias vividas de los estudiantes influyen en su desarrollo motor y cognitivo. En este sentido, la fluidez 
del movimiento y la percepción del propio desempeño emergen como factores clave en la progresión 
del aprendizaje, lo que refuerza la importancia de integrar metodologías basadas en la experiencia en la 
enseñanza de la escalada (Rochat et al., 2020). 

Por otro lado, la escalada ha sido implementada como parte de programas educativos, demostrando 
beneficios tanto en el desarrollo físico como en la motivación de los estudiantes. Un estudio reciente 
sobre un currículo de escalada en educación superior basado en la Teoría de la Autodeterminación y la 
Teoría del Aprendizaje Social evidenció que esta disciplina no solo mejora el rendimiento académico, 
sino que también fomenta la motivación intrínseca y la adquisición de habilidades sociales en entornos 
inclusivos (Fang, 2024). 

La teoría del comportamiento planificado (TCP) de Ajzen (1991) ofrece un marco adecuado para anali-
zar los factores que influyen en la intención de las personas para adoptar prácticas inclusivas. Según 
esta teoría, las actitudes hacia una conducta, la norma subjetiva y el control percibido impactan la inten-
ción de llevarla a cabo. En el contexto de la educación inclusiva, esta teoría permite explorar cómo los 
estudiantes de educación física perciben la inclusión y sus propias capacidades para promoverla. Estu-
dios recientes destacan que las actitudes positivas hacia la discapacidad y las expectativas sociales en 
relación con la inclusión son fundamentales para fomentar intenciones conductuales inclusivas en el 
ejercicio profesional (Martínez-Rico et al., 2018). Además, estudios otros trabajos han utilizado la TCP 
para analizar la predisposición de los docentes a adoptar prácticas inclusivas en educación física (Hag-
ger et al., 2022). Estos han evidenciado que, además de las actitudes y normas subjetivas, la percepción 
de autoeficacia juega un papel clave en la implementación de enfoques inclusivos en el aula. 
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Por su parte, la Teoría del aprendizaje experiencial de Kolb (1984) sostiene que el aprendizaje se pro-
duce a través de un ciclo de cuatro etapas: experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualiza-
ción abstracta y experimentación activa. En el contexto de la escalada inclusiva, este enfoque permite a 
los participantes involucrarse físicamente en la actividad, reflexionar sobre su experiencia, desarrollar 
nuevas comprensiones y aplicar lo aprendido en futuras situaciones similares. 

En las últimas décadas, las universidades han incrementado notablemente sus esfuerzos para promover 
la inclusión y atender la diversidad en sus aulas, respondiendo tanto a demandas sociales como a man-
datos institucionales y legales (Martínez-Rico et al., 2023). La inclusión en la educación superior va más 
allá de la mera presencia de personas con diferentes capacidades: implica crear entornos de aprendizaje 
que valoren la diversidad y promuevan la participación plena de todos los estudiantes (Srivastava et al., 
2022). Organismos como la UNESCO y la ONU subrayan que la inclusión educativa es un derecho funda-
mental y un medio para lograr una sociedad más equitativa. Así, las instituciones educativas tienen la 
responsabilidad de formar futuros profesionales y ciudadanos comprometidos con la equidad y el res-
peto a la diversidad (UNESCO, 2020). 

La educación física es un área particularmente propicia para fomentar actitudes inclusivas debido a la 
naturaleza activa y colaborativa de sus prácticas (Gamonales et al., 2024). En un contexto donde el mo-
vimiento y la cooperación son esenciales, las actividades físicas permiten que personas con distintas 
capacidades participen juntas, promoviendo la equidad y el respeto (Mazorra et al., 2022). A través de 
deportes y actividades inclusivas, los estudiantes experimentan situaciones que les ayudan a romper 
barreras y prejuicios, desarrollando una mayor conciencia y empatía hacia las personas con discapaci-
dad (Pereira et al., 2023; Nabi et al., 2013). Estas actividades no solo favorecen el desarrollo físico y 
social de los estudiantes, sino que también fortalecen competencias transversales como el trabajo en 
equipo y la resolución de conflictos, habilidades clave para su desempeño profesional futuro (Amiela y 
Abalasei, 2022). 

En el contexto de la educación inclusiva, el aprendizaje experiencial emerge como una metodología 
esencial para preparar a los futuros docentes para desarrollar su actividad en entornos diversos e in-
clusivos. Esta metodología permite que los estudiantes interactúen directamente con personas con dis-
capacidad en un ambiente controlado y colaborativo, promoviendo el desarrollo de actitudes positivas 
hacia la inclusión. Investigaciones como la de Folgueras et al. (2023) han demostrado que las actividades 
físicas inclusivas, especialmente las diseñadas como experiencias de aprendizaje, no solo mejoran las 
competencias técnicas de los estudiantes, sino que también promueven la empatía y la comprensión 
hacia las personas con discapacidad. Este enfoque facilita que los futuros profesionales de la educación 
se sensibilicen y se comprometan con la implementación de prácticas inclusivas en su entorno laboral 
(Folgueras et al., 2023). 

La eficacia del aprendizaje experiencial también se evidencia en programas de sensibilización sobre la 
discapacidad, como el estudiado por Reina et al. (2021), en el cual los estudiantes de Educación Física 
mejoraron significativamente sus actitudes hacia la inclusión tras participar en actividades diseñadas 
para comprender mejor las limitaciones y fortalezas de sus compañeros con discapacidad. Estos resul-
tados sugieren que incluir programas experienciales en el currículo de la formación docente impacta 
positivamente en la preparación de los futuros educadores para generar entornos socioeducativos in-
clusivos, ayudándolos a superar prejuicios y desarrollar competencias interpersonales esenciales 
(Reina et al., 2021). 

Además, el aprendizaje experiencial en cursos de Expresión Corporal, como en el estudio de Muñoz-
Moreno et al. (2019), promueve la colaboración y cohesión entre estudiantes con y sin discapacidad, 
creando un entorno inclusivo y de apoyo en el aula. Participar en actividades físicas y expresivas permite 
a los estudiantes valorar la diversidad en habilidades y perspectivas, enriqueciendo su formación pro-
fesional y personal. Estas experiencias fortalecen no solo las competencias técnicas, sino también habi-
lidades de trabajo en equipo y empatía, esenciales para cualquier educador en el contexto actual (Mu-
ñoz-Moreno et al., 2019). 

Para los programas de formación docente, el aprendizaje experiencial es una estrategia eficaz para su-
primir las barreras que posibilitan la plena inclusión. Pérez-Campos et al. (2021) señalan cómo el desa-
rrollo de actividades inclusivas en la educación superior permite a los futuros docentes experimentar 
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directamente los desafíos de la inclusión, promoviendo un cambio positivo en sus actitudes y preparán-
dolos para responder a las necesidades de estudiantes diversos. Estas experiencias prácticas son esen-
ciales para formar actitudes inclusivas, al confrontar a los estudiantes con situaciones reales en las que 
deben aplicar sus conocimientos teóricos y responder a las necesidades de sus compañeros de manera 
empática y colaborativa (Pérez-Campos et al., 2021). 

La necesidad de incorporar prácticas inclusivas en la formación docente resulta particularmente rele-
vante en Educación Física, donde la interacción física y la cooperación entre compañeros son fundamen-
tales. Valencia-Peris et al. (2020) destacan que una adecuada preparación en educación inclusiva ayuda 
a los futuros docentes de Educación Física a desarrollar una mayor autoeficacia y una percepción posi-
tiva hacia la diversidad, elementos esenciales para una educación equitativa. La implementación de mé-
todos de aprendizaje experiencial en la formación de estos docentes impulsa un enfoque inclusivo que 
puede influir significativamente en su futura práctica profesional, habilitándolos para crear entornos de 
aprendizaje accesibles y respetuosos de la diversidad (Valencia-Peris et al., 2020). 

La escalada, en particular, se presenta como una actividad que combina desafíos físicos y psicológicos y 
ha sido reconocida como una herramienta poderosa para el aprendizaje experiencial. Este deporte re-
quiere trabajo en equipo, comunicación y confianza, lo que lo convierte en una excelente actividad in-
clusiva (Arribas-Cubero et al., 2023). En una jornada de aprendizaje experiencial de escalada, los estu-
diantes conforman equipos que incluyen personas con y sin discapacidad, enfrentando desafíos que no 
solo ponen a prueba sus habilidades físicas, sino también su capacidad para apoyar y confiar en sus 
compañeros. Esta experiencia intensiva fomenta actitudes inclusivas y competencias de trabajo en 
equipo, promoviendo valores como la empatía y el respeto mutuo (Freer, 2021; Pérez-Campos et al., 
2021). Además, la escalada en un contexto inclusivo permite a los estudiantes de educación física expe-
rimentar directamente las barreras y dificultades que enfrentan las personas con discapacidad en acti-
vidades físicas, promoviendo una comprensión más profunda y comprehensiva de su realidad (Grenier 
et al., 2018). La escalada ha sido reconocida como una actividad que desarrolla habilidades físicas y 
sociales, además de fomentar el trabajo en equipo y la confianza mutua. Sin embargo, su potencial como 
herramienta pedagógica en entornos de educación inclusiva sigue estando poco explorado. Esto impide 
comprender plenamente su eficacia en la sensibilización y preparación de futuros educadores para en-
tornos inclusivos (Arribas-Cubero et al., 2023). 

Este tipo de experiencias fomenta la reflexión sobre las propias actitudes hacia la discapacidad y motiva 
a los futuros profesionales a adoptar enfoques inclusivos en su práctica profesional. De este modo, la 
actividad de la escalada se convierte en una herramienta formativa integral que contribuye al desarrollo 
de competencias técnicas y sociales, y a la formación de ciudadanos sensibilizados y comprometidos con 
la inclusión (Vreuls et al., 2022). 

El objetivo del presente estudio es analizar el impacto de una jornada de escalada como actividad de 
aprendizaje experiencial en el desarrollo de competencias inclusivas en estudiantes de educación física, 
evaluando las actitudes hacia la discapacidad, las normas subjetivas y el control percibido y las inten-
ciones futuras de implementación de prácticas inclusivas antes y después de la actividad. Se espera que 
esta investigación contribuya al desarrollo de programas inclusivos más efectivos en la educación supe-
rior, formando profesionales que promuevan activamente la inclusión (Savolainen et al., 2012; UNESCO, 
2020). 

Así, la inclusión en el ámbito universitario es fundamental para garantizar la igualdad de oportunidades 
y fomentar una cultura de respeto y equidad que trascienda el entorno académico. Implementar activi-
dades físicas inclusivas, como la escalada, constituye una estrategia eficaz para desarrollar competen-
cias y actitudes inclusivas, preparando a futuros profesionales para entornos diversos y contribuyendo 
a una sociedad más justa. La investigación en este campo sigue siendo clave para optimizar enfoques 
pedagógicos y fortalecer el compromiso de las instituciones educativas con los principios de inclusión y 
equidad (Hinojosa-Alcalde et al., 2024; Martínez-Rico et al., 2023). 
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Método 

Participantes 

La muestra del estudio estuvo conformada por 25 estudiantes de cuarto curso del Grado en Educación 
Primaria, con especialidad en Educación Física. La selección de los participantes se llevó a cabo mediante 
un muestreo no probabilístico por conveniencia, eligiendo a estudiantes matriculados en asignaturas 
relacionadas con la inclusión educativa. La edad promedio de los participantes fue de 25,56 años (des-
viación estándar = 4,63). La muestra estaba dividida en un 46% de hombres y un 54% de mujeres. Ade-
más, se aplicó la prueba de chi-cuadrado para evaluar la homogeneidad en la distribución de los parti-
cipantes, obteniéndose un valor de x² = 6,56 con 7 grados de libertad (p = 0,476), lo que indica que la 
distribución es homogénea. Todos contaban con experiencia previa en actividades físicas y deportivas, 
aunque ninguno había participado antes en actividades de escalada inclusiva. Se obtuvo el consenti-
miento informado de todos los participantes, garantizando la confidencialidad y anonimato de sus res-
puestas en conformidad con los principios éticos de la Declaración de Helsinki. Además, se ha obtenido 
el consentimiento formal del centro deportivo para el uso de sus instalaciones, así como la autorización 
de la Fundación Asinsown para la transferencia de los resultados correspondientes a las personas con 
discapacidad intelectual. Estas gestiones se han realizado bajo los protocolos éticos y normativas vigen-
tes, garantizando la protección y confidencialidad de la información recabada durante el estudio. 

Procedimiento 

La intervención consistió en una jornada de aprendizaje experiencial basada en la escalada, realizada en 
un centro deportivo equipado con instalaciones adaptadas para personas con discapacidad. La actividad 
tuvo una duración de cuatro horas, durante las cuales los estudiantes participaron con 30 usuarios con 
discapacidad intelectual de la Fundación Asinsown. Los grupos se estructuraron de manera equilibrada 
conformados por personas con y sin discapacidad intelectual, para fomentar la interacción y coopera-
ción entre individuos con distintos niveles de habilidad. A lo largo de la jornada, los participantes en-
frentaron una serie de retos cooperativos de escalada, diseñados para desarrollar habilidades de trabajo 
en equipo, comunicación y apoyo mutuo. Cada reto requería la colaboración activa de todos los miem-
bros del grupo, promoviendo la superación de barreras físicas y psicológicas y fomentando un ambiente 
de aprendizaje inclusivo y experiencial. Para garantizar la inclusión y la seguridad en las actividades de 
escalada, se implementó un sistema integral de equipamiento y protocolos especializados. Se utilizaron 
dispositivos adaptados, como arneses ajustables y cuerdas con mecanismos de asistencia, siempre bajo 
la supervisión de instructores certificados y personal de apoyo capacitado para brindar asistencia con-
tinua. Además, todo el proceso fue documentado detalladamente, incluyendo los criterios de selección 
del equipamiento y las directrices para su adaptación, facilitando así la replicación de la jornada de ma-
nera precisa y efectiva. 

Este estudio empleó un diseño cuasi-experimental con mediciones antes y después de la intervención, 
lo que permitió evaluar los cambios en las variables estudiadas tras la jornada de escalada inclusiva. La 
elección de este diseño respondió a la imposibilidad de contar con un grupo control debido a la natura-
leza de la intervención, la cual buscó ofrecer la misma experiencia de aprendizaje a todos los participan-
tes sin establecer restricciones en su acceso. 

Dado que el propósito del estudio fue analizar el impacto de la escalada inclusiva en un entorno real, se 
optó por un enfoque que reflejara fielmente la dinámica de la actividad sin excluir a ningún participante. 
La creación de un grupo control habría alterado la experiencia de quienes no recibieran la intervención, 
pudiendo afectar su disposición hacia futuras actividades de inclusión y aprendizaje. Además, en estu-
dios con un fuerte componente educativo y social, es fundamental que todos los participantes se bene-
ficien de la experiencia en igualdad de condiciones, lo que refuerza la pertinencia de la decisión meto-
dológica adoptada. 

Para garantizar la rigurosidad del análisis y minimizar los sesgos asociados a la ausencia de un grupo 
control independiente, se implementó un diseño de medidas repetidas intrasujeto. Este enfoque permi-
tió evaluar los cambios individuales comparando las mediciones previas y posteriores a la intervención, 
reduciendo la variabilidad interindividual y proporcionando un marco sólido para la interpretación de 
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los resultados. Además, se controlaron factores de confusión mediante la estandarización de las condi-
ciones de la actividad, el uso de instrumentos de medición validados y estrategias para mitigar sesgos 
de deseabilidad social y efectos del observador. 

La medición previa (pretest) se realizó una semana antes de la actividad, mientras que la medición pos-
terior (postest) se llevó a cabo una semana después, con el fin de evaluar el impacto inmediato de la 
experiencia en las actitudes y competencias inclusivas de los estudiantes Adicionalmente, se registraron 
y ajustaron estadísticamente variables de control (como edad y experiencias en entornos de inclusión) 
de modo que los cambios observados puedan atribuirse de forma más precisa a la intervención reali-
zada. Esta metodología, si bien no permite la comparación con un grupo no expuesto, garantiza la rigu-
rosidad interna del estudio y facilita la interpretación de los efectos de la jornada de aprendizaje expe-
riencial. 

Instrumento 

El instrumento utilizado en esta investigación consistió en una escala diseñada para evaluar la percep-
ción del aprendizaje experiencial en contextos inclusivos (α= 0.85), específicamente en el ámbito de las 
actividades físicas. Esta escala, compuesta por cinco ítems (ej.: "El aprendizaje experiencial mejora mis 
habilidades para..."), ha sido previamente validada en estudios similares (Folgueras et al., 2023). Ade-
más, se adaptó una escala fundamentada en la Teoría del Comportamiento Planificado con el propósito 
de analizar los factores asociados a la intención y el comportamiento en actividades físicas inclusivas 
(Úbeda-Colomer et al., 2019). Esta escala incluye un total de 17 ítems distribuidos en cuatro dimensio-
nes: actitudes (α= 0.79), (5 ítems; ej.: "Considero que las personas con discapacidad pueden participar 
en..."); norma subjetiva(α= 0.90), (4 ítems; ej.: "Creo que la mayoría de las personas importantes para 
mí consideran que debería..."); control del comportamiento(α= 0.70), (4 ítems; ej.: "Si lo deseara, podría 
adaptar..."); e intenciones futuras(α= 0.82), (4 ítems; ej.: "Tengo la intención de interactuar con personas 
con discapacidad...").  

Análisis de datos 

Para el análisis de datos, se emplearon métodos estadísticos descriptivos e inferenciales. Inicialmente, 
se calcularon las medias y desviaciones estándar de cada variable en los momentos pre y post interven-
ción. La normalidad de los datos fue evaluada mediante la prueba de Shapiro-Wilk, así como los valores 
de asimetría y curtosis. Al no cumplirse el supuesto de normalidad en algunas variables, se optó por 
realizar análisis no paramétricos. Para comparar las puntuaciones pre y post intervención en el mismo 
grupo, se utilizó la prueba de Wilcoxon para muestras emparejadas, adecuada para situaciones en las 
que no se puede asumir normalidad. Todos los análisis descriptivos e inferenciales se realizaron con el 
software estadístico JASP, versión 0.18.3. 

Adicionalmente, se llevó a cabo un análisis de ecuaciones estructurales basado en mínimos cuadrados 
parciales (PLS-SEM) para evaluar el modelo estructural tanto en el pretest como en el postest, con el 
objetivo de comprender mejor la estructura subyacente de las variables de estudio y observar el impacto 
de la intervención en las relaciones entre ellas. Este método fue seleccionado por su adecuación al tra-
bajo con muestras pequeñas y su robustez en la estimación de modelos complejos. El análisis PLS-SEM 
se realizó utilizando el software SmartPLS, versión 4.1.0.9 (Ringle et al., 2024).  

En la evaluación del modelo de medida, se analizaron la confiabilidad y validez de los constructos laten-
tes. Se calcularon la fiabilidad compuesta (CR) y la varianza media extraída (AVE) de cada constructo, 
considerándose adecuados los valores de CR superiores a 0,7 y de AVE superiores a 0,5. Además, se 
verificó la validez discriminante mediante el criterio de Fornell-Larcker, lo que aseguró que cada cons-
tructo fuera distintivo y no se solapara con otros. 

Dentro del modelo estructural, se analizaron los coeficientes de trayectoria entre los constructos en los 
momentos pre y post intervención, evaluando la significancia estadística de estas trayectorias mediante 
el procedimiento de bootstrapping con 5,000 muestras. Este proceso permitió detectar cambios signifi-
cativos en las relaciones entre las variables latentes tras la intervención. Los resultados obtenidos brin-
daron una comprensión detallada sobre el impacto de la intervención en la modificación de actitudes y 
competencias inclusivas, así como en la intención de implementar prácticas inclusivas en el futuro. 

Este estudio cumplió con los principios éticos establecidos en la Declaración de Helsinki. Todos los par-
ticipantes fueron informados en detalle sobre los objetivos y procedimientos del estudio y firmaron un 
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consentimiento informado antes de participar. Asimismo, se garantizó la confidencialidad de sus res-
puestas mediante un sistema de códigos para anonimizar los datos. Además, la actividad de escalada se 
realizó bajo supervisión profesional para asegurar la seguridad física y emocional de todos los partici-
pantes. 

 

Resultados 

Como se muestra en la tabla 1, los resultados del análisis indican diferencias estadísticamente significa-
tivas en las valoraciones medias de los estudiantes en relación con las actitudes hacia la discapacidad (z 
= -0,14; p < .001), la norma subjetiva (z = -3,79; p < .001), el control del comportamiento percibido (z = 
-2,20; p < .001) y las intenciones futuras de prácticas inclusivas (z = 3,91; p = .03). La variable asociada 
al grado de aprendizaje experiencial percibido no mostró variaciones estadísticamente significativas en 
sus valoraciones medias. 

Los análisis estadísticos revelaron diferencias significativas en las valoraciones medias pre y post inter-
vención en varias dimensiones evaluadas. La intervención de escalada tuvo un impacto positivo notable 
en las actitudes hacia la discapacidad, reflejando un cambio en la puntuación con un valor de z = -3,79 y 
p < .001. Este resultado sugiere una mejora en la percepción de los estudiantes respecto a la inclusión, 
indicando que la actividad experiencial favoreció una mayor aceptación y valoración de la discapacidad 
en el ámbito educativo. Además, se observó un aumento significativo en la norma subjetiva relacionada 
con la inclusión (z = -2,20; p < .001), lo que apunta a una mayor percepción de las expectativas sociales 
para la implementación de prácticas inclusivas. 

Sin embargo, a pesar de los cambios positivos en actitudes y norma subjetiva, los resultados reflejaron 
una disminución en el control del comportamiento percibido (z = 3,27; p < .001), lo cual sugiere que, 
tras la intervención, los estudiantes se sintieron menos seguros respecto a su capacidad para realizar 
actividades inclusivas. También se registró una disminución en las intenciones futuras de llevar a cabo 
actividades inclusivas (z = 3,91; p = .03), un hallazgo que podría estar relacionado con la percepción de 
riesgo o desafío experimentada durante la actividad de escalada. 
 
 
Tabla 1. Valoraciones medias, desviación típica, asimetría y curtosis pre y post intervención.  

 PRE POST 
W z p  M DT As K M DT As K 

Aprendizaje Experiencial 4,57 ,50 -1,83 4,89 4,60 ,36 -,57 -,37 91,50 -0,14 0,90 
Actitudes hacia la discapacidad 3,12 ,24 ,15 -,12 3,59 ,28 ,15 ,84 21,50 -3,79 < ,001 

Norma Subjetiva 3,42 ,84 -,17 -,34 3,76 ,82 -2,02 6,87 73,00 -2,20 < ,001 
Control del Comportamiento 3,99 ,64 ,03 -,34 3,25 ,66 -,48 ,11 264,50 3,27 < ,001 

Intenciones futuras 3,43 ,75 ,30 ,05 2,74 ,68 1,63 4,43 247,00 3,91 0,03 
Nota: M: media; DT: desviación típica; As: asimetría; K: curtosis; W: Contraste de Wilcoxon 
 
 
Figura 1. Diferencias ente Pre-test y Post-test en las variables analizadas. 
 

 
Evaluación del Modelo de Medición PLS-SEM.  
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Para entender mejor la estructura de las relaciones entre las variables, se construyeron modelos de 
ecuaciones estructurales utilizando PLS-SEM antes y después de la intervención. En el modelo pre-in-
tervención, los resultados mostraron una estructura inicial robusta en varias dimensiones. La variable 
de aprendizaje experiencial presentó cargas elevadas y consistentes, lo cual indica que los estudiantes 
ya reconocían el valor del aprendizaje experiencial antes de la intervención. No obstante, su impacto 
directo en otras variables resultó limitado en esta fase, sugiriendo que, aunque valorado, el aprendizaje 
experiencial no influía de manera significativa en las demás dimensiones evaluadas en el estudio. 

El modelo de medición de este estudio incluyó cinco variables principales. En el análisis pre-interven-
ción, la mayoría de los constructos mostró una fiabilidad interna aceptable, con valores de alfa de 
Cronbach superiores a 0.70 en todos los casos (ApExp = 0.76, AC = 0.82, NS = 0.90, CC = 0.72, IF = 0.90). 
Sin embargo, el ítem ApExp1 en Aprendizaje Experiencial y CC2 en Control del Comportamiento Perci-
bido mostraron cargas inferiores a 0.60, lo que podría reflejar una menor alineación con el constructo 
general. En términos generales, todos los constructos alcanzaron una fiabilidad compuesta (FC) satis-
factoria y valores de varianza media extraída (AVE) por encima del umbral de 0.50, lo cual asegura una 
validez convergente adecuada. Estos resultados pueden observarse en la tabla 2.  

 
 
Tabla 2. Evaluación de la consistencia interna y validez de los constructos pre y post intervención 

  PRE POST 

 Ítem Cargas 
A. 

Cronbach 
rho_a FC AVE Cargas 

A. 
Cronbach 

rho_a FC AVE 

ApExp 

ApExp1 ,27 

,76 ,84 ,84 ,53 

,76 

,87 ,90 ,90 ,65 
ApExp2 ,83 ,73 
ApExp3 ,79 ,88 
ApExp4 ,85 ,86 
ApExp5 ,75 ,80 

AC 

AC1 ,75 

,82 ,83 ,88 ,59 

,82 

,87 ,89 ,91 ,67 
AC2 ,67 ,68 
AC3 ,84 ,79 
AC4 ,82 ,89 
AC5 ,74 ,89 

NS 

NS1 ,89 

,90 ,91 ,93 ,78 

,86 

,85 ,92 ,89 ,66 
NS2 ,93 ,80 
NS3 ,92 ,81 
NS4 ,78 ,77 

CC 

CC1 ,80 

,72 ,76 ,83 ,55 

,86 

,82 ,82 ,88 ,66 
CC2 ,55 ,81 
CC3 ,82 ,88 
CC4 ,75 ,66 

IF 

IF1 ,89 

,90 ,90 ,93 ,76 

,86 

,82 ,86 ,89 ,66 
IF2 ,93 ,91 
IF3 ,92 ,59 
IF4 ,78 ,86 

 

En el análisis post-intervención, se observaron mejoras significativas en las cargas factoriales, especial-
mente en Aprendizaje Experiencial y en Control del Comportamiento Percibido. Estas mejoras en las 
cargas factoriales se tradujeron en una mayor consistencia interna de los constructos, con aumentos en 
los valores de alfa de Cronbach y de fiabilidad compuesta. Además, todos los constructos alcanzaron 
valores de AVE superiores a 0.50, confirmando una validez convergente sólida. Estos resultados sugie-
ren que la intervención fortaleció la alineación de los ítems con sus respectivos constructos, mejorando 
tanto la fiabilidad como la validez del modelo en general. 

La evaluación de la validez discriminante utilizando los criterios de Fornell-Larcker y heterotrait-mo-
notrait ratio (HTMT) indica una adecuada diferenciación entre los constructos del modelo. En la diago-
nal inferior, los valores de Fornell-Larcker muestran que la raíz cuadrada de la AVE de cada constructo 
es superior a las correlaciones entre constructos, lo que respalda la validez discriminante entre ellos. 
Por otro lado, los valores de HTMT en la diagonal superior se mantienen por debajo del umbral de 0.90, 
lo que sugiere una baja colinealidad y una adecuada separación entre los constructos, asegurando que 
cada uno mide un concepto único dentro del modelo. Estos resultados pueden observarse en la tabla 3.  
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Tabla 3. Validez discriminante pre intervención.  

 ApExp AC NS CC IF 

ApExp ,73 ,31 ,19 ,52 ,42 
AC ,25 ,77 ,43 ,55 ,50 
NS ,16 ,38 ,88 ,48 ,79 
CC ,41 ,45 ,40 ,74 ,65 
IF ,36 ,44 ,72 ,54 ,87 

Nota: La diagonal superior hace referencia al HTMT. La diagonal inferior hace referencia al criterio Fornell-Larcker. 

 
La figura 2, el modelo pre-intervención nos señala las relaciones estructurales entre variables, relacio-
nadas con las intenciones futuras de inclusión en el contexto educativo. En este modelo, la NS y el CC 
muestran una influencia significativa sobre las IF, lo que indica que tanto las percepciones sociales como 
factores internos como la autoeficacia percibida son determinantes importantes en la formación de in-
tenciones futuras de conductas inclusivas. Por su parte, el aprendizaje experiencial tiene un rol positivo 
en el modelo, incidiendo en las variables vinculadas al comportamiento planificado de manera signifi-
cativa y positiva. 
 
Figura 2. Modelo pre-intervención 

 
Fuente: elaboración propia 

 

Después de la intervención, el modelo PLS-SEM reveló cambios significativos en varias de las dimensio-
nes analizadas, reflejando el impacto positivo de la jornada de escalada en la percepción de los estudian-
tes hacia la inclusión. En cuanto a la validez discriminante del modelo post-intervención, los criterios de 
Fornell-Larcker y HTMT sugieren una adecuada diferenciación entre los constructos. Según el criterio 
de Fornell-Larcker, los valores de la raíz cuadrada de la AVE de cada constructo, ubicados en la diagonal 
de la tabla 2, superan las correlaciones entre constructos, ubicados en la diagonal inferior de la tabla, lo 
cual confirma una sólida validez discriminante. Asimismo, los valores de HTMT en la diagonal superior 
se mantienen por debajo de 0.90, cumpliendo con los límites establecidos. Es relevante mencionar la 
relación entre Actitudes (AC) y Control del Comportamiento Percibido (CC), que presenta un valor ele-
vado (0.80) en el HTMT, aunque dentro del rango aceptable, lo que indica una diferenciación adecuada 
entre estos constructos. Estos resultados pueden observarse en la tabla 4.  
 
 
Tabla 4. Validez discriminante post intervención.  

 ApExp AC NS CC IF 

ApExp ,81 ,54 ,33 ,39 ,46 
AC ,47 ,82 ,33 ,80 ,73 
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NS ,32 ,40 ,81 ,45 ,77 
CC ,35 ,77 ,49 ,81 ,77 
IF ,39 ,66 ,68 ,65 ,82 

Nota: La diagonal superior hace referencia al HTMT. La diagonal inferior hace referencia al criterio Fornell-Larcker. 

 

La figura 3 muestra el modelo PLS-SEM post-intervención, destacando las relaciones entre los construc-
tos principales después de la jornada de escalada. Se observa un fortalecimiento en las relaciones entre 
constructos. La varianza explicada (R²) de IF alcanza 0.69, indicando que el modelo post-intervención 
explica una proporción significativa de la varianza en este constructo, lo cual resalta la importancia de 
los predictores en la formación de intenciones tras la intervención. Al comparar este modelo post-inter-
vención con el modelo pre-intervención, se observan varios cambios significativos en la estructura y 
fuerza de las relaciones, lo que sugiere un impacto de la intervención en las percepciones de los estu-
diantes hacia la inclusión. En términos generales, el modelo post-intervención presenta un mejor ajuste, 
como se refleja en los valores de validez discriminante y consistencia interna. Las mejoras en las cargas 
factoriales de varios ítems y los incrementos en la fiabilidad de los constructos refuerzan la solidez del 
modelo después de la intervención. Esto sugiere que la jornada de escalada no solo afectó las relaciones 
entre constructos, sino que también mejoró la claridad y consistencia con la que los ítems miden cada 
variable. 
 
Figura 3. Modelo Post- Intervención.  

 
Fuente: elaboración propia 

 

En conjunto, como se observa en la tabla 5, la comparación de los resultados pre-intervención y post-
intervención muestra cambios significativos en los coeficientes path, el efecto f2, la varianza explicada 
R2, lo cual sugiere que la intervención ha tenido un impacto importante en la estructura del modelo. En 
primer lugar, se observa un aumento notable en la fuerza de las relaciones entre ApExp y AC, pasando 
de un coeficiente de 0.19 a 0.38 y un f2 de 0.04 a 0.19, lo que indica que el Aprendizaje Experiencial tiene 
una influencia mucho más fuerte sobre la actitud tras la intervención. De manera similar, la relación 
entre ApExp y NS ha aumentado de 0.16 a 0.32, reflejando un incremento en la percepción social del 
comportamiento basado en la experiencia adquirida. 

Además, los valores de R2 también han mostrado una mejora general, especialmente en AC, que aumenta 
de 0.18 a 0.30, y en NS, que pasa de 0.02 a 0.28, indicando una mayor explicación de la varianza en estas 
variables tras la intervención. En cuanto a la relación directa entre NS e IF, se observa una ligera dismi-
nución en el coeficiente de ruta, de 0.57 a 0.46, pero se mantiene como una de las relaciones más fuertes 
del modelo, con un f2 de 0.45 en el post-test. El índice de ajuste SRMR pasa de 0.07 a 0.10, lo cual se 
mantiene dentro de los niveles aceptables (Henseler et al., 2016), indicando que el modelo es adecuado 
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para representar las relaciones entre las variables en ambos momentos. En conjunto, estos cambios su-
gieren que la intervención ha logrado fortalecer las relaciones clave en el modelo, mejorando la influen-
cia del aprendizaje experiencial y el control percibido sobre la actitud y las intenciones futuras de los 
participantes.  

Así, el modelo refleja la efectividad de la jornada de escalada en mejorar las actitudes inclusivas y forta-
lecer las intenciones futuras, aunque resalta también la necesidad de apoyo adicional para consolidar la 
percepción de control y la internalización de normas sociales hacia la inclusión. 

  
 
Tabla 5. Comparación de parámetros estructurales pre y post intervención en el modelo PLS-SEM 

 PRE POST 
 Path (pc) f2 R2 SRMR Path (pc) f2 R2 SRMR 

ApExp ---> AC ,19 ,04   ,38 ,19   
ApExp ---> NS ,16 ,02   ,32 ,11   
ApExp ---> CC ,36 ,18   ,22 ,06   

AC ---> IF ,10 ,02   ,36 ,15   
NS ---> AC ,35 ,15   ,28 ,10   
NS ---> CC ,35 ,17   ,42 ,22   
NS ---> IF ,57 ,64   ,46 ,45   
CC ---> IF ,26 ,13   ,15 ,02   

AC   ,18    ,30  
NS   ,02    ,28  
CC   ,29    ,10  
IF   ,60    ,65  

Modelo común    ,07    ,10 
Nota: Path (pc)= coeficientes de las trayectorias entre variables latentes. f2= tamaño del efecto. R2= porcentaje de varianza explicada.  SRMR= 
Standardized Root Mean Square Residual, índice de ajuste del modelo. 

 
Discusión 

Las jornadas de aprendizaje experiencial inciden significativamente en las variables asociadas al com-
portamiento planificado en el modelo de Ajzen (1991) especialmente en aquellas relacionadas con las 
actitudes hacia la discapacidad y las creencias normativas sobre las expectativas sociales. A través de 
estas experiencias, los estudiantes pueden desarrollar competencias donde las observaciones en su en-
torno actúen como facilitadoras de comportamientos inclusivos. No obstante, la eficacia de estas jorna-
das depende del tipo de actividad realizada (Wozencroft et al., 2015).  

La importancia del aprendizaje experiencial en la educación inclusiva es ampliamente respaldada por la 
literatura, que destaca cómo las actividades prácticas permiten a los estudiantes experimentar y refle-
xionar, promoviendo un cambio profundo en sus actitudes y comportamientos (Kolb y Kolb, 2013). Los 
resultados de este estudio indican que la jornada de escalada fue efectiva para mejorar significativa-
mente las actitudes hacia la discapacidad (z = -3,79, p < .001) y la norma subjetiva (z = -2,20, p < .001) 
en los estudiantes de educación física, lo que sugiere que esta experiencia facilitó una toma de conciencia 
y una sensibilización hacia la inclusión. 

Este resultado es consistente con investigaciones previas que sugieren que el contacto directo y la cola-
boración en actividades inclusivas pueden reducir los prejuicios y fomentar una mayor apertura hacia 
la diversidad (Tropp et al., 2022). En la educación física, el aprendizaje experiencial cobra especial rele-
vancia porque permite que los estudiantes se enfrenten a situaciones reales y colaboren con personas 
con distintas capacidades y limitaciones, lo cual refuerza las competencias inclusivas y facilita la adqui-
sición de habilidades interpersonales esenciales para su futuro profesional (Wilson et al., 2021). 

Las actitudes hacia la discapacidad constituyen un componente fundamental en el desarrollo de prácti-
cas inclusivas, ya que una actitud positiva es un predictor clave del comportamiento inclusivo. El cambio 
significativo observado en las actitudes de los estudiantes después de la jornada de escalada refleja 
cómo el contacto en un contexto de cooperación puede mejorar la percepción hacia las personas con 
discapacidad (z = -3,79, p < .001). Esta mejora en las actitudes es consistente con la teoría clásica del 
contacto de Allport, que sostiene que la interacción directa con grupos minoritarios en condiciones de 
igualdad y cooperación puede reducir estereotipos y prejuicios (Cocco et al., 2024). Estos resultados 
sugieren que la jornada de escalada ayudó a que los estudiantes internalizaran de manera más sólida 
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las normas sociales vinculadas a la inclusión, fortaleciendo su percepción de que el entorno educativo 
valora y promueve prácticas inclusivas. 

En el contexto de nuestro estudio, los estudiantes experimentaron de manera directa la capacidad, es-
fuerzo y colaboración de sus compañeros con discapacidad, lo cual podría haber ayudado a desafiar 
cualquier estereotipo existente y a formar una percepción más realista y positiva de sus habilidades. 
Este cambio es esencial, ya que las actitudes negativas hacia la discapacidad han sido identificadas como 
una de las principales barreras para la inclusión en la educación física (Martínez-Rico et al., 2023). Por 
lo tanto, el aprendizaje experiencial no solo promueve competencias prácticas, sino que también tiene 
el potencial de transformar creencias y actitudes, lo que conforma un requisito indispensable para un 
ejercicio profesional inclusivo. 

La norma subjetiva, que refleja la percepción de las expectativas sociales en relación con una conducta, 
también mostró un incremento significativo (z = -2,20, p < .001), lo que sugiere que la actividad inclusiva 
fortaleció la percepción de los estudiantes sobre las expectativas sociales en torno a la inclusión. Según 
la Teoría del Comportamiento Planificado de Ajzen (1991), la norma subjetiva es un determinante im-
portante de la intención de llevar a cabo una conducta. En este caso, los resultados indican que los estu-
diantes perciben una mayor presión social para adoptar comportamientos inclusivos tras participar en 
la actividad de escalada, un cambio que puede ser esencial para el fomento de la inclusión en el ámbito 
de la educación física. 

Este resultado es consistente con investigaciones que sugieren que la integración de prácticas inclusivas 
en la formación de estudiantes puede influir en su percepción de las normas sociales y fortalecer el com-
promiso hacia la adopción de comportamientos inclusivos (Shogren et al., 2015). La percepción de las 
expectativas sociales es crucial en entornos de aprendizaje, ya que los estudiantes de educación física 
pueden llegar a ser influyentes en la creación de un ambiente inclusivo, tanto en su futura práctica pro-
fesional como en su interacción social y vida cotidiana. 

Aunque las actitudes y la norma subjetiva mostraron una mejora significativa, el control del comporta-
miento percibido experimentó una disminución notable (z = 3,27, p < .001), lo cual sugiere que los estu-
diantes se sintieron menos seguros en su capacidad para implementar actividades inclusivas en contex-
tos que involucren un cierto nivel de riesgo, como es el caso de la escalada. Estos resultados pueden 
deberse a que, durante el desarrollo de la sesión, los participantes ajustaron sus expectativas iniciales 
en función del esfuerzo real percibido y las barreras encontradas durante la actividad. Investigaciones 
recientes señalan que la percepción de control sobre una actividad física puede cambiar después de la 
exposición directa, ya que los individuos adquieren una comprensión más realista de sus capacidades y 
limitaciones (Jha et al.., 2022). En el contexto de actividades físicamente exigentes, factores como el 
grado de dificultad de la tarea, la comparación con otros participantes y la falta de experiencia previa 
pueden influir en la autopercepción del control, reduciendo la confianza en la propia capacidad para 
repetir la actividad. Además, se ha observado que cuando los participantes enfrentan desafíos inespe-
rados o perciben una falta de recursos personales para afrontarlos, su percepción de control tiende a 
disminuir, afectando su predisposición a involucrarse en futuras oportunidades similares (Jaganathan 
et al., 2023). 

Por su parte, la literatura que señala que la percepción de riesgo puede afectar negativamente el control 
percibido y, en consecuencia, la disposición de los estudiantes a comprometerse en actividades inclusi-
vas que perciben como desafiantes (May et al., 2021). Este resultado podría deberse a la percepción de 
riesgo asociada a la escalada, una actividad física que puede generar inseguridad en personas con menor 
experiencia en situaciones de inclusión en contextos de alto desafío. La disminución en el control perci-
bido indica que, aunque los estudiantes valoraron positivamente la inclusión y reconocieron las expec-
tativas sociales a su alrededor, aún necesitan desarrollar más confianza en sus habilidades para llevar a 
cabo estas prácticas en entornos educativos reales. Aunque los estudiantes desarrollaron actitudes más 
positivas y una norma subjetiva más sólida, el sentimiento de inseguridad en la ejecución de actividades 
inclusivas podría haber afectado su disposición para aplicarlas en el futuro. 

La percepción de riesgo y la falta de control percibido pueden actuar como barreras importantes para 
la implementación de prácticas inclusivas, ya que los estudiantes pueden sentirse inseguros sobre su 
capacidad para garantizar un ambiente seguro y adaptado para personas con discapacidad (Taff y Clif-
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ton, 2022). Este resultado pone de manifiesto la necesidad de una formación complementaria en la ges-
tión de actividades inclusivas, particularmente aquellas que implican riesgo físico. Según estudios pre-
vios, la percepción de control es un predictor clave de la implementación de conductas inclusivas, y su 
fortalecimiento a través de una capacitación adecuada puede ser crucial para asegurar que los estudian-
tes se sientan preparados para enfrentar situaciones desafiantes en su futura práctica profesional 
(Opoku et al., 2021).En nuestro estudio, se observó una disminución en la valoración de las variables de 
control del comportamiento e intenciones futuras para realizar actividades inclusivas cuando el alumno 
percibía riesgo en su práctica. Esto sugiere que la percepción de riesgo puede condicionar la capacidad 
del individuo para controlar la situación, lo que podría llevar a la exclusión de dicha práctica en su 
desempeño profesional (Cutanda-López y Alfageme-González, 2022) .  

Respecto a la disminución en las intenciones futuras de realizar actividades inclusivas (z = 3,91, p = .03) 
también refleja el impacto de la percepción de riesgo y la falta de control en las decisiones de los estu-
diantes. Aunque las actitudes y la norma subjetiva se vieron fortalecidas, la disminución en la percepción 
de control podría haber influido negativamente en las intenciones futuras, sugiriendo que la exposición 
a actividades con un alto grado de reto puede llevar a los estudiantes a reevaluar sus intenciones de 
aplicar estas prácticas en su desempeño profesional. 

Esta disminución en las intenciones futuras de participar en actividades similares podría estar vinculada 
a la percepción de la escalada como una tarea más demandante de lo esperado. Trabajos como el de 
Jaganathan et al. (2023) señalan que una reducción en la percepción de control sobre una actividad física 
influye negativamente en la intención de repetirla, particularmente cuando los participantes experimen-
tan un nivel de exigencia superior a sus expectativas. Además, se evidencia que la percepción de com-
petencia y el nivel de apoyo recibido durante la actividad son determinantes clave en la motivación para 
futuras participaciones. Cuando los estudiantes sienten que su desempeño fue insuficiente o que la ac-
tividad superó su capacidad de afrontamiento, su motivación intrínseca puede disminuir, reduciendo 
así la intención de continuar involucrándose en experiencias similares (Fang, 2024). 

Este resultado resalta la importancia de complementar las actividades experienciales con una formación 
que refuerce las habilidades de control en contextos inclusivos y que aborde de manera específica las 
situaciones de riesgo. Estudios previos han sugerido que las intenciones de conducta inclusiva no solo 
dependen de la actitud y las normas subjetivas, sino también de la autoconfianza y la percepción de 
preparación para enfrentar los desafíos que conllevan estas prácticas (Hagger et al., 2022). Por lo tanto, 
asegurar una capacitación integral en la gestión de actividades inclusivas es fundamental para que los 
estudiantes se sientan preparados y motivados a aplicar estas prácticas en el futuro. 

Los hallazgos de este estudio tienen importantes implicaciones para el diseño de programas de forma-
ción en educación física orientados a fomentar la inclusión. Las actividades de aprendizaje experiencial, 
como la escalada, representan una herramienta eficaz para desarrollar competencias inclusivas, pero es 
necesario complementarlas con módulos de capacitación en la gestión de actividades que conlleven ries-
gos y en el fortalecimiento del control del comportamiento percibido. La implementación de estas acti-
vidades debe ir acompañada de una preparación adicional en aspectos como la seguridad, la adaptación 
de los entornos y el manejo de situaciones de emergencia, con el fin de maximizar los beneficios del 
aprendizaje experiencial en términos de inclusión. 

Además, estos resultados sugieren que una mayor preparación en competencias relacionadas con el 
control percibido podría mejorar las intenciones futuras de los estudiantes de realizar prácticas inclu-
sivas en sus entornos laborales. La combinación de actividades experienciales y formación teórica en el 
manejo de riesgos podría ser una estrategia efectiva para garantizar que los futuros profesionales de la 
educación física se sientan preparados para implementar prácticas inclusivas de manera segura y con-
fiada. 

A pesar de los aportes significativos de este estudio, existen algunas limitaciones que deben conside-
rarse al interpretar los resultados. En primer lugar, el tamaño de la muestra fue limitado, lo cual reduce 
la capacidad para generalizar los resultados. Si bien los resultados proporcionan información valiosa 
sobre los efectos de la escalada inclusiva en las variables del comportamiento planificado, futuras inves-
tigaciones deberían replicar el estudio con muestras más grandes y diversas para aumentar la validez 
externa y comprobar la consistencia de los efectos observados. Futuros estudios podrían ampliar la 
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muestra y emplear un diseño experimental con grupo control para confirmar los hallazgos y explorar el 
impacto de diferentes tipos de actividades inclusivas. 

Además, la falta de un grupo control impide establecer una relación causal directa entre la actividad de 
escalada y los cambios observados en las variables de comportamiento planificado. Aunque se utilizó 
un diseño de medidas repetidas para comparar las respuestas pre y post intervención, no es posible 
descartar la influencia de factores externos, como la motivación previa de los participantes, experiencias 
previas con la escalada o la influencia de otros entornos educativos. Estudios futuros podrían incorporar 
un diseño experimental con grupo control aleatorizado para fortalecer la validez interna de los hallaz-
gos.  

También, este estudio se centró en una única experiencia de escalada inclusiva, lo que limita la posibili-
dad de evaluar efectos a largo plazo. Si bien los resultados sugieren cambios inmediatos en la percepción 
de control y en las intenciones futuras, no se sabe si estos efectos se mantienen en el tiempo o si requie-
ren una participación más prolongada en este tipo de actividades. Investigaciones futuras podrían in-
corporar evaluaciones de seguimiento para analizar la estabilidad de los cambios observados y su im-
pacto en la práctica profesional de los participantes. 

Asimismo, sería útil investigar el impacto de actividades experienciales a largo plazo para determinar si 
los cambios observados en las actitudes, normas subjetivas, control percibido e intenciones futuras se 
mantienen a lo largo del tiempo. Estudios adicionales también podrían centrarse en el efecto de la capa-
citación complementaria en la gestión de riesgos, lo cual permitiría evaluar si una formación específica 
en este ámbito ayuda a mejorar el control percibido y las intenciones futuras de realizar prácticas inclu-
sivas. 

 

Conclusiones 

El presente estudio evidencia que la escalada, concebida como una actividad experiencial inclusiva, tiene 
el potencial de generar cambios positivos en las actitudes hacia la discapacidad y en la percepción de las 
normas sociales que favorecen la inclusión entre estudiantes universitarios de Educación Física. Sin em-
bargo, la elevada percepción de riesgo y la disminución en el control percibido ponen de manifiesto la 
necesidad de incorporar formación complementaria, que asegure que los estudiantes se sientan debi-
damente preparados para implementar prácticas inclusivas de forma segura. 

Los resultados obtenidos subrayan la importancia de integrar módulos específicos de aprendizaje expe-
riencial orientados al desarrollo y gestión de competencias inclusivas. Este enfoque permitiría que los 
futuros profesionales no solo adquieran una mayor sensibilización, sino también habilidades prácticas 
esenciales para su desempeño en contextos educativos inclusivos. En este sentido, se recomienda com-
plementar las actividades experienciales con programas formativos en gestión de riesgos y en el forta-
lecimiento de dichas competencias. 

Así, la escalada y otras actividades de aprendizaje experiencial constituyen herramientas valiosas para 
sensibilizar y preparar a los estudiantes hacia un desempeño profesional inclusivo. No obstante, la efec-
tividad de estas estrategias depende en gran medida de la percepción de control y de la autoconfianza 
de los participantes, lo cual destaca la necesidad de una formación complementaria que aborde los desa-
fíos específicos inherentes a la inclusión en actividades con niveles moderados de riesgo. 

Por lo tanto, se recomienda la implementación regular de este tipo de actividades, complementadas con 
módulos formativos específicos que aborden las variables de control del comportamiento, con el obje-
tivo de consolidar un perfil profesional verdaderamente inclusivo. 
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