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PRÓLOGO 

 

 

 

 

 

 

a Transformación Digital Educativa (TDE) se está instalando 
en las instituciones. En educación tuvimos que abordar este 
reto social, de manera brusca, debido a la pandemia COVID-
19. Con urgencia los sistemas educativos de todo el mundo 

tuvieron que diseñar nuevos métodos de trabajo, que ya se usaban, pero 
que debido a esta circunstancia se generalizaron. No hay la menor duda 
que ha sido un momento de inflexión en todos los ámbitos sociales. 
Ahora bien, en educación supone, un antes y un después, para el desa-
rrollo de las organizaciones educativas. 

Igualmente, es importante subrayar que estas organizaciones inteligentes 
funcionan con formatos híbridos que tienen como propósito la búsqueda 
de una ciudadana inclusiva, diversa y activa. Para ello, se hace necesario 
considerar la relación entre el desarrollo de las competencias digitales y 
la sostenibilidad social y cultural, y en qué medida contribuyen a mejorar 
la cohesión social y las condiciones de vida de la comunidad. 

El profesorado adquiere otros roles y debe asumir las competencias di-
gitales propuestas en el Marco de Competencias Digitales Docentes 
UNESCO (2018), en las organizaciones se desarrolla la cultura digital, 
se instalan nuevos liderazgos de tipo transformacional y de emprendi-
miento. La accesibilidad y la incorporación de la diversidad funcional 
es fundamental para caminar hacia las organizaciones sostenibles, y por 
tanto, trabajar mediante métodos de proyectos, desarrollar los entornos 
colaborativos de aprendizaje y seguir impulsando el uso de las redes en 
la formación de la comunidad educativa este es nuestro desafío. La 

L 
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transformación digital es una parte esencial de las agendas de moderni-
zación de muchos países y la sostenibilidad.  

En este punto, abogamos por impulsar un mayor acceso a los recursos, 
la cultura patrimonial, la transmisión intergeneracional, la empleabili-
dad y la igualdad de género. La TDE y la sostenibilidad deben instalarse 
en las organizaciones del futuro siendo lugares híbridos donde la comu-
nidad educativa se sienta comprometida con la justicia social. La conse-
cución de este propósito dará la oportunidad a los estudiantes de incor-
porarse a la nueva proyección social, donde emergen los entornos labo-
rales en continua gestión de crisis (sanitarias, económicas o sociales) 
debiendo ser muy sensibles a las demandas que adelantan agendas de 
desarrollo como la Agenda 2050. 

Muchas gracias. 

MARÍA DOLORES DÍAZ-NOGUERA 
CARLOS HERVÁS-GÓMEZ 
PEDRO ROMÁN-GRAVÁN 

MARÍA DE LOS ÁNGELES DOMÍNGUEZ-GONZÁLEZ 
Universidad de Sevilla 



PRIMERA PARTE 
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CAPÍTULO 1 

INNOVANDO EN EDUCACIÓN SUPERIOR.  
FLIPPED CLASSROOM Y EL DESARROLLO  

DE COMPETENCIAS 

VERÓNICA SEVILLANO-MONJE 
Universidad de Sevilla (US) 

ÁNGELA MARTÍN-GUTIÉRREZ 
Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) y Universidad de Sevilla (US) 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Los acelerados y constantes cambios a los que está sometida la sociedad 
demandan al ámbito educativo nuevos enfoques y planteamientos en las 
estrategias y metodologías utilizadas desde las instituciones de forma-
ción. Como ya indicaba Unceta (2008) las instituciones educativas son 
“un escenario de la vida social”, es decir, existe una relación directa en-
tre la sociedad y la educación y en consecuencia lo que ocurre en una 
esfera afecta y modifica a la otra. 

Esta relación socioeducativa (entre las instituciones y la sociedad) debe 
existir, para facilitar en primer lugar, la formación de estudiantes con 
destrezas, habilidades y competencias suficientes que les sirvan para 
desenvolverse e insertarse en el mundo laboral que cada vez se torna 
más complejo e inestable (Martín-Gutiérrez, 2015). Weller (2007) ex-
plica que existe una desconexión entre la escuela y el mercado laboral 
que supone que los jóvenes no salgan preparados del sistema educativo 
y desconozcan las características del mercado laboral. Actualmente, se 
observa como las instituciones educativas siguen sin ir de la mano de 
esta realidad, creando un distanciamiento enorme en la formación del 
alumnado. 

En segundo lugar, los tránsitos nivelares de los estudiantes (por ejemplo, 
del Bachillerato a la Universidad). Reflejo de ello, lo vemos en los 
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estudiantes que llegan a la Universidad para comenzar sus estudios de 
primer año y no poseen destrezas tales como la búsqueda bibliográfica 
de fuentes primarias y secundarias, la comprensión de lo que leen, la 
capacidad de síntesis de información, la utilización del parafraseo, la 
citación, la organización de ideas en un mapa conceptual, entre otros. 
Sin embargo, como indican Ramírez y López-Gil (2018) en las etapas 
de educación obligatoria y el bachillerato se les exige a los estudiantes 
“que comprendan y usen de forma adecuada los planteamientos de otros 
autores… y, al tiempo, que expresen con voz propia sus ideas” (p. 16), 
como un paso previo a lo que deberán hacer en estudios superiores. Pero 
esta no es la realidad con la que nos encontramos. 

Vázquez-Miraz, et al. (2020), en su estudio evidencian cómo los estudian-
tes universitarios no tienen competencias vinculadas a la investigación e 
indagación. Estos autores hacen hincapié en tres habilidades o destrezas 
fundamentales en el contexto de la Educación Superior que no tienen ad-
quiridas los estudiantes de hoy día: a) búsqueda de información científica 
fiable en bases de datos; b) síntesis de esta en un informe legítimo si-
guiendo unas normas académicas de escritura; c) presentación oral de los 
resultados frente a un grupo de personas en un tiempo y forma concreto.  

Por este motivo, los docentes universitarios tenemos un reto por delante, 
es decir, no podemos reproducir los mismos patrones educativos que han 
tenido estos estudiantes a lo largo de su vida formativa, sino que debe-
mos exponerlos a escenarios de aprendizaje que les ayuden a adquirir 
esas competencias que les serán de utilidad a lo largo de su trayectoria. 
Es por este motivo, por el que, como indican Hernández y Olmos (2011), 
resulta fundamental revisar y renovar las metodologías y estrategias em-
pleadas por el profesorado de Educación Superior. Así se propicia que 
estas den respuesta a las necesidades del alumnado y al entorno en el 
que se encuentran, generando un aprendizaje significativo y contextual 
gracias a la aplicación de metodologías activas que favorecen su desa-
rrollo integral (a nivel personal y profesional).  

Desde este planteamiento, tras dos años de experiencia impartiendo la 
asignatura de Teoría e Historia de la Educación Física, Actividad Física 
y Deporte del primer curso del Grado en Ciencias de la Actividad Física 
y del Deporte (CAFYD), el equipo docente decide realizar cambios 
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significativos en la misma pasando de una metodología tradicional a me-
todologías de aprendizaje activo, favoreciendo que los estudiantes in-
vestiguen sobre los temas abordados; comprendan lo que leen, seleccio-
nen y sinteticen la información; elaboren con sus propias palabras sus 
apuntes basándose en fuentes de calidad; sean capaces de relacionar con-
ceptos e ideas, encontrar diferencias y similitudes, etcétera. 

De esta manera, este trabajo recoge la experiencia de este cambio meto-
dológico y los resultados obtenidos en el alumnado, con el añadido de 
haber sido llevada a cabo durante la pandemia del COVID-19. Partiendo 
de la diversidad metodológica presente en el ámbito de la Educación 
Superior (Tabla 1), este trabajo se centra en la metodología Flipped 
Classroom o aula invertida en la universidad. 

TABLA 1. Metodologías activas para el aprendizaje en la Universidad. 

Metodologías ac-
tivas 

Grupo de edad 

Aprendizaje- 
Servicio 

En una de las metodologías más recurrentes en la Universidad en 
los últimos tiempos dada la necesidad de vincular los estudios uni-
versitarios al mercado laboral. Ferrán-Zubillaga y Guinot-Viciano 
(2012), destacan esta estrategia metodológica por hacer que el estu-
diante pueda “pone[r] en juego lo aprendido en su formación acadé-
mica con las experiencias que tendrá en determino puesto de tra-
bajo” (p. 188). De esta manera, las instituciones sociales, empresa-
riales y en definitiva del entorno, colaboran en la formación de los es-
tudiantes universitarios haciendo posible que adquieran un aprendi-
zaje significativo. 

Aprendizaje 
cooperativo 

Para entender esta metodología debemos diferenciarla del aprendi-
zaje o trabajo colaborativo. El trabajo colaborativo se basa en esta-
blecer vínculos (voluntarios) entre dos o más personas/grupos con la 
finalidad de ayudar a conseguir el objetivo de algunas de las partes. 
Sin embargo, como nos indican Juárez-Pulido, et al. (2019), en el 
aprendizaje cooperativo los integrantes persiguen conseguir un obje-
tivo común, a través de relaciones de dependencia y desempeñando 
roles diferentes que amplifican las potencialidades del grupo para 
conseguir la meta propuesta, desarrollando además competencias 
transversales. 
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Estudio de casos 

Walker (1983) define esta técnica de una forma muy sencilla, “El es-
tudio de casos es el examen de un ejemplo en acción” (p. 43). En 
este sentido, el alumnado aprende gracias a la exposición de situa-
ciones cercanas, significativas y contextualizadas, a las que debe 
dar respuesta tras un análisis y evaluación del escenario planteado. 

Comunidades de 
aprendizaje 

Es una metodología que surge desde la visión de las instituciones 
educativas abiertas a la comunidad. Buitrago y Fajardo (2019), las 
destacan como escenarios formativos donde se desarrollan prácticas 
pedagógicas que van más allá de la adquisición de habilidades y 
destrezas académicas por parte del alumnado, es decir, permiten 
que los estudiantes desarrollen competencias cooperativas y vincula-
das a la sociedad de la que forman parte. 

Flipped Class-
room 

Es una metodología que se ha venido usando sobre todo en la edu-
cación obligatoria (etapas de Primaria y Secundaria) y que poco a 
poco se está abriendo camino en el ámbito universitario. Esta meto-
dología de clase invertida se inicia con tutoriales, vídeos y material 
interactivo ofrecidos por el equipo docente al alumnado. Los estu-
diantes realizan un primer acercamiento a las nociones a trabajar 
con este material audiovisual, para posteriormente en el aula realizar 
tareas de consolidación, resolución de dudas y trabajo colaborativo 
(Jordán, et al., 2014). 

Contrato de 
aprendizaje 

Se trata de un acuerdo o negociación que se establece entre el 
equipo docente y los estudiantes. El profesorado implicado asume 
labores de facilitación/guía, mientras que el alumnado se compro-
mete y responsabiliza en construir su propio aprendizaje (Vlees-
chouwer y Gueudet, 2011). Como indican García y Fortea (2006), 
esta metodología permite que el alumnado sea autónomo, responsa-
ble de su aprendizaje, se encuentre motivado, sea capaz de tomar 
decisiones, desarrolle su pensamiento crítico y autorreflexivo, se au-
toevalúe, etcétera.  

Aprendizajes ba-
sados en proble-
mas/trabajo por 

proyectos 

Autores como Jiménez (2018) hablan de esta metodología como un 
proceso sistemático que el alumnado inicia y concluye de manera 
autónoma, resolviendo aquellos inconvenientes que pudieran suce-
derse en el trascurso del proyecto con el asesoramiento del docente. 

Nota: Sevillano-Monje, Martín-Gutiérrez y Hervás-Gómez (2022). 

2. OBJETIVOS

Desde este planteamiento, tras dos años de experiencia impartiendo la 
asignatura de Teoría e Historia de la Educación Física, Actividad Física 
y Deporte del primer curso del Grado en Ciencias de la Actividad Física 
y del Deporte (CAFYD) en la Universidad de Sevilla, el equipo docente 
decide realizar cambios significativos en la misma, pasando de una 
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metodología tradicional a la metodología Flipped Classroom. De ma-
nera concreta este capítulo persigue: 

‒ Mostrar una experiencia de innovación docente en Educación 
Superior mediante la metodología Flipped Classroom. 

‒ Conocer los aprendizajes adquiridos por el alumnado partici-
pante tras la aplicación metodológica.  

‒ Conocer la satisfacción del alumnado sobre la metodología 
empleada en el desarrollo de la asignatura.  

3. METODOLOGÍA 

En los últimos años han surgido nuevos planteamientos sobre la manera 
de enfocar la docencia y la forma de abordar los contenidos en el aula, 
dando lugar a metodologías en las que los estudiantes deben realizar 
cierto trabajo anticipado en sus casas. Ese primer contacto se realiza a 
través de lecturas, videos o material digital, de manera autónoma con 
tareas previas ajustadas a cada nivel y curso. De esta manera nace la 
denominada metodología de la clase invertida o Flipped Classroom, en 
donde, a partir de tutoriales, vídeos y material interactivo, los estudian-
tes realizan un primer acercamiento a las nociones, para posteriormente 
en el aula realizar tareas de consolidación, resolución de dudas y trabajo 
colaborativo (Jordán, et al., 2014). 

Determinadas fases del proceso de aprendizaje las realiza el alumno 
fuera del aula mediante la utilización de diversos recursos digitales, para 
utilizar el tiempo de clase para fomentar e incrementar la adquisición y 
aplicación de conocimientos con apoyo de métodos constructivistas 
(García y Rodríguez-Gallego, 2016). Bergmann y Sams (2012), nos dan 
una serie de recomendaciones para introducir la clase invertida en nues-
tras aulas: 

1. Elección del material y los recursos multimedia: Como paso 
previo, el docente debe realizar una búsqueda de vídeos, o re-
cursos interactivos que permitan al alumno acercarse al con-
tenido. Otra opción es que el docente elabore sus propios re-
cursos y se los facilite a sus estudiantes. Es importante que 
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elijamos recursos dinámicos y vídeos que no tengan mucha 
duración, pues podemos perder la motivación e interés por 
parte del estudiante. 

2. Entrenamiento previo a la visualización: Para que la visualiza-
ción de los vídeos por parte de los alumnos se realice de ma-
nera efectiva, es necesario llevar a cabo una serie de entrena-
mientos previos, anteriores a la utilización de esta metodolo-
gía, basados en el método Cornell. Este método consiste en la 
toma de notas en un folio dividido en tres columnas o tres filas, 
la de apuntes, la de observaciones o dudas y la de resúmenes. 

3. Trabajo inicial en el aula tras la visualización: Se comienza la 
sesión con unos minutos en los que el docente puede realizar 
un Kahoot o actividad similar elaborada previamente para eva-
luar inicialmente si se ha producido algún tipo de aprendizaje 
en el alumno tras ver el vídeo. Este tipo de actividades junto 
con las dudas y consultas que realizan los alumnos en estos 
primeros minutos, permiten valorar la eficacia del vídeo o si 
debe modificar algo o proponer otro para terminar de aclarar 
los conceptos. 

4. Los títulos cambian Tarea o actividad de investigación: Una 
vez aclaradas las dudas de los alumnos, se propone la realiza-
ción de una tarea o actividad en la que los alumnos mediante 
la experimentación, indagación e incluso mediante el trabajo 
manipulativo, construyan, profundicen, repasen y consoliden 
los conceptos trabajados, siempre desde un enfoque lo más 
constructivista posible. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

4.1. EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN 

La experiencia de innovación surge tras impartir por primera vez la asig-
natura de Teoría e Historia de la Educación Física, la Actividad Física y 
el Deporte bajo una metodología tradicional en la que el rol del profesor 
acaparaba todo el protagonismo sin dejar espacio a la participación del 
alumnado y sin tener en cuenta sus conocimientos previos. Como 
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consecuencia, advertimos que los estudiantes no desarrollaban compe-
tencias básicas de la asignatura, no adquirían conocimientos a largo 
plazo y que la satisfacción y el interés por la asignatura eran bastante 
bajos.  

Atendiendo a estas circunstancias y con el deseo de invertir esta realidad y 
siguiendo el planteamiento de Adams-Angulo (2012) sobre la valoración que 
los estudiantes hacen sobre las didácticas significativas frente a las clases ma-
gistrales, nos propusimos cambiar la metodología docente en el aula. Para 
ello, elegimos Flipped Classroom como alternativa metodológica para desa-
rrollar competencias transversales y aumentar la satisfacción del alumnado.  

De acuerdo con Vázquez-Mirez, et al. (2020) y con el objetivo de fomentar 
competencias vinculadas a la investigación y a la indagación, se impartie-
ron dos seminarios teóricos sobre cómo localizar y utilizar distintos manua-
les de historia, cómo citar adecuadamente según el método de APA (Ame-
rican Psychological Association) y cómo elaborar los propios apuntes te-
niendo como base, por un lado, las explicaciones introductorias de las do-
centes y, por otro lado, los manuales de referencia disponibles. Todos los 
materiales utilizados para dichos seminarios forman parte de los recursos 
ofrecidos por Biblioteca de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Sevilla (Figura 1). Todo ello, se realizó con el objetivo de formar e informar 
previamente a los estudiantes en competencias que, a pesar de haberlas te-
nido que poseer, no cuentan con ellas al iniciar sus grados universitarios. 

FIGURA 1. Intención Recursos de la Biblioteca de Ciencias de la Educación de la Univer-
sidad de Sevilla 

 
Fuente: elaboración propia  
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A continuación, se describe la experiencia de innovación, siguiendo el 
planteamiento metodológico de Flipped Classroom o aula invertida y su 
estructura interna. 

4.2. EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN 

4.2.1. Kahoot inicial 

Al principio de cada unidad temática se realizaba un Kahoot (cuestiona-
rio online que permite crear un ranking entre los estudiantes) para poner 
a prueba sus conocimientos previos. Los Kahoot estaban compuestos 
por 15 preguntas, de las cuales 7 eran de verdadero o falso y 8 de opción 
múltiple con una sola respuesta. Las preguntas se centraban básicamente 
en conceptos y datos de los contenidos de la materia. A continuación, 
mostramos dos ejemplos en la Figura 2: 

FIGURA 2. Ejemplos de preguntas del Kahoot inicial del alumnado 

 
Fuente: elaboración propia  

4.2.2. Vídeos ilustrativos de YouTube de las épocas históricas 

A modo de introducción de cada bloque de contenido, se les ofrecía a 
los estudiantes vídeos ilustrativos de YouTube con una duración com-
prendida entre 5 y 15 minutos, con el objetivo de contextualizar a los 
estudiantes en el momento histórico para que pudieran encontrarle un 
sentido posterior a los deportes que se practicaban en cada periodo. En 
la Figura 3, mostramos un ejemplo de la época histórica de Grecia. 
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FIGURA 3. Vídeo “La Antigua Grecia en 15 minutos” de Academia Play (13 de junio de 
2017) 

 
Fuente: elaboración propia  

4.2.3. Videotutoriales creados con Blackboard Collaborate por las 
docentes 

Además de los vídeos ilustrativos, se les proporcionó videotutoriales 
creados con Blackboard (plataforma virtual de la Universidad de Sevi-
lla) donde podían visualizar una sala virtual con las presentaciones en 
PowerPoint con las ideas claves y las docentes iban realizando la expli-
cación de las mismas. Los estudiantes disponían de un videotutorial por 
cada uno de los bloques de contenidos. En la Figura 4, puede verse un 
ejemplo de uno de los videotutoriales “Educación Física y Deporte en la 
Antigua Grecia”. 

FIGURA 4. Videotutorial “Educación Física y Deporte en la Antigua Grecia” 

 
Fuente: elaboración propia  
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4.2.3. Películas/artículos de referencia histórica-educativa-deportiva 

Otro de los materiales audiovisuales ofrecidos al alumnado fueron pelí-
culas y artículos vinculados a las épocas históricas trabajadas en la asig-
natura, donde los estudiantes pudieran identificar los aspectos educati-
vos y deportivos y relacionarlos con las ideas claves de los temas que 
habían visualizado en los videotutoriales. Un ejemplo de ello es la pelí-
cula de 300 que refleja la concepción del deporte en Esparta (Figura 5). 

FIGURA 5. Fragmento de la Película “300” 

 
Fuente: elaboración propia  

4.3. ENTRENAMIENTO PREVIO A LA VISUALIZACIÓN 

En esta fase, para que la visualización de los vídeos por parte de los 
estudiantes se realizara de manera efectiva, el alumnado contó con el 
apoyo y explicación del método Cornell para poder recoger la informa-
ción que consideraran necesaria de las visualizaciones. Este método se-
gún Pérez (2016), es una técnica que permite tomar notas en un folio 
dividido en tres columnas o filas (ideas, notas de clase y resumen). Un 
ejemplo del trabajo realizado puede verse en la Figura 6. 
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FIGURA 6. Ejemplo del método Cornell 

 
Fuente: elaboración propia  

4.4. TRABAJO INICIAL EN EL AULA TRAS LA VISUALIZACIÓN 

Una vez finalizadas las visualizaciones de todos los recursos aportados 
por cada unidad temática, repetíamos el Kahoot realizado al principio 
con el objetivo de que tanto las docentes como los estudiantes 
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compararan los resultados de aprendizaje obtenidos durante el desarro-
llo de la docencia. 

En la Figura 7 podemos ver un ejemplo de los resultados del Kahoot que 
realizamos sobre los contenidos del deporte en Grecia. En cuanto al por-
centaje de aciertos del primer Kahoot, los estudiantes tuvieron un por-
centaje por debajo del 84%. El ítem con mayor puntuación fue el 13 con 
83,95%, seguido del 14 con 81,48%. Por el contrario, el ítem con menor 
porcentaje de aciertos fue el 11 con 18,52%. Sin embargo, el porcentaje 
de aciertos del segundo Kahoot, tras finalizar las visualizaciones, es sig-
nificativamente superior. En esta misma figura, el ítem con menor por-
centaje de aciertos supera el 60% (ítem 11 con 61,73%) y el ítem con 
mayor porcentaje de aciertos alcanza el 96,30% (ítem 3). 

FIGURA 7. Porcentaje de aciertos en el primer y segundo Kahoot 

Fuente: elaboración propia  

Tal y como podemos ver en la misma figura, el ítem 9 (El agogé se re-
fiere a.…) y el ítem 14 (La instrucción premilitar se endurece en Esparta 
tras la separación con el resto de las polis) tienen una puntuación muy 
parecida tanto en el primer Kahoot como en el segundo (79,01% y 
80,25% en el ítem 9 de respuesta múltiple con una respuesta correcta; 
81,48% y 82,72% en el ítem 14 de verdadero y falso). Entendemos que 
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el alto nivel en los porcentajes de aciertos en los dos momentos de reco-
gida de datos se debe a que durante las visualizaciones de esta unidad 
temática se presta más atención a Esparta y porque los estudiantes asi-
milan mejor el entrenamiento del hoplita en Esparta que la educación de 
un ciudadano a través de la Paideia en Atenas. 

Llegados a esta fase podemos observar cómo el proceso seguido hasta 
este momento refleja cómo los estudiantes han adquirido aprendizajes 
de manera autónoma, gracias al rol facilitador de las docentes, quienes 
han proporcionado recursos al alumnado para ello. Estos hallazgos coin-
ciden con el estudio de Blasco-Serrano, et al. (2018) y de Hernández-
Silva y Tecpan (2018). Además, como nos indicaban Sá y Serpa (2018), 
para que el proceso de aprendizaje sea significativo, es necesaria la im-
plicación tanto del docente como del discente, pero asumiendo funcio-
nes de asesoramiento en el primer caso y tomando un papel más activo 
en el segundo.  

4.5. TAREA O ACTIVIDAD DE INVESTIGACIÓN 

Una vez aclaradas las dudas de los estudiantes, estos tenían que realizar 
un trabajo de investigación mediante la experimentación e indagación 
para construir, profundizar, repasar y consolidar los conceptos trabaja-
dos, siempre desde un enfoque lo más constructivista posible.  

Tanto en el aula como fuera de ella, el alumnado realizaba la investiga-
ción grupal o individualmente a través de los manuales de referencia. 
Posteriormente, eran los propios estudiantes los que tenían que partici-
par en clase explicando los contenidos encontrados en los manuales de 
manera conjunta. Para asentar los contenidos, se realizaban actividades 
de relación en clase, ya fuera para encontrar diferencias y similitudes, 
relaciones entre las distintas etapas históricas, evolución de un deporte 
en las distintas épocas, vinculación de los contenidos de la asignatura 
con otras asignaturas del Grado o realizando mapas conceptuales. En 
todas las actividades realizadas, los estudiantes tenían que hacer uso de 
las citas y las referencias bibliográficas con APA. Un ejemplo de estas 
actividades era comparar la educación espartana con la educación ate-
niense buscando similitudes y diferencias entre ellas. Otro ejemplo po-
demos verlo en la Figura 8.  
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FIGURA 7. Ejemplo de mapa conceptual 

 
Fuente: elaboración propia  

Siguiendo a Valūnaitė, et al. (2019) y a Nilufar (2020), podemos apre-
ciar como este tipo de actividades tienden a desarrollar en el alumnado 
habilidades blandas, además de los conocimientos y competencias espe-
cíficas de la materia. Entre ellas, se destacan las habilidades personales 
y sociales como el trabajo en equipo, la comunicación, la iniciativa, ca-
pacidades organizativas, liderazgo, etcétera. 

4.6. EVALUACIÓN DE LA ASIGNATURA 

En todo el desarrollo de la asignatura, y basándonos en la metodología 
de Flipped Classroom, se ha utilizado un enfoque holístico en el que no 
distinguíamos entre contenidos teóricos y prácticos. Sin embargo, en los 
planes de los grados universitarios se recoge esta diferenciación. Por 
este motivo, el alumnado tuvo una prueba para conocer la adquisición 
de contenidos mínimos (70% de la asignatura) y minijobs (30% de la 
asignatura).  

La evaluación de los créditos teóricos constaba, según el proyecto do-
cente, en una prueba presencial de diez preguntas abiertas y de dos horas 
de duración. Debido a la pandemia mundial provocada por el COVID-
19 y, como consecuencia, el confinamiento por el estado de alarma, las 
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profesoras tuvieron que adaptar la evaluación para realizarla online a 
través de la plataforma de Blackboard de la Universidad de Sevilla. Esto 
supuso una autoformación tecnológica por parte de las docentes impli-
cadas en la asignatura (Burgos, et al., 2020). Para ello se preparó un 
amplio banco de preguntas con un total de cuatro preguntas de redac-
ción, catorce de respuesta breve, cinco de correspondencia (de relación) 
y diecinueve de verdadero/falso. El alumnado tenía que responder a dos 
preguntas de redacción de 2,5 puntos cada una, tres de respuesta breve 
de 1 punto cada una, una de correspondencia de 1 punto y cinco de ver-
dadero/falso de 0,2 puntos cada una generadas aleatoriamente. La dura-
ción era de 90 minutos en una franja horaria de 12 horas para su realiza-
ción y en la que se tenía en cuenta la construcción de la respuesta me-
diante la elaboración de los propios materiales de estudio.  

Al contrario que el examen original que medía conocimientos memorís-
ticos, esta prueba de evaluación permitió comprobar en el alumnado el 
desarrollo de sus competencias transversales. Estas competencias debie-
ron ser adquiridas por los estudiantes en etapas educativas anteriores, 
sin embargo, no estaban consolidadas al inicio de la asignatura (Ramírez 
y López-Gil, 2018; Torres y Cruz, 2020). Tras la realización de la prueba 
y la publicación de las calificaciones, el alumnado podía solicitar una 
revisión individual por videoconferencia con las profesoras. Cabe men-
cionar que estos también contaron con un simulacro previo para subsa-
nar aquellos errores que pudieran ocurrir en el momento de la evaluación 
derivados del desconocimiento de la plataforma, de la cumplimentación 
del formulario, entre otros. 

En cuanto a la evaluación de los créditos prácticos, como hemos estado 
describiendo a lo largo de este trabajo, se han ido basando en produc-
ciones individuales y colectivas donde se ha puesto en práctica los con-
tenidos teóricos trabajados en la asignatura: análisis de películas (entre 
ellas, “300”), de artículos científicos y de textos históricos, localización 
y descripción de producciones artísticas de todas las épocas en relación 
con el deporte, etcétera. Tras el decreto del estado de alarma y el confi-
namiento, se mantuvo la programación de las entregas de los trabajos 
online aumentando el seguimiento individualizado del alumnado por 
parte del profesorado mediante distintas sesiones, correo electrónico y 
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estableciendo posteriormente una revisión de sus trabajos a través de 
videoconferencias individualizadas con las profesoras de la asignatura 
de cada una de las prácticas. Se realizó este planteamiento en la situación 
de pandemia para responder a las necesidades particulares del alumnado, 
pues como nos indicaban Hernández y Olmos (2011) es necesario revi-
sar y renovar las metodologías y estrategias en la universidad. Igual-
mente, atendiendo a la situación generada por el COVID-19, Burgos-
Videla, et al. (2020) nos hacen hincapié en ellas para paliar la brecha 
digital de los estudiantes con respecto a su formación. 

En el Gráfico 1 podemos observar la evolución que han tenido las notas 
medias generales y medias específicas (créditos teóricos y prácticos) de 
la asignatura en los cursos 2018/19 y 2019/20. Con respecto a la media 
general, se puede apreciar cómo la puntuación sobre 10 ha tenido un 
cambio significativo tras la puesta en marcha de las acciones basadas en 
la metodología de la clase invertida (de 7,06 de media a 7,72 en el último 
curso). De manera pormenorizada, si analizamos la evolución de las ca-
lificaciones a nivel teórico y práctico de estos dos cursos, se aprecia 
cómo el alumnado ha mantenido la calificación media en la prueba de 
evaluación final, adquiriendo los conocimientos básicos de la asignatura 
(de un 5,3 de media sobre 7 a un 5,34). Sin embargo, el cambio sustan-
cial se produce a nivel de los créditos prácticos (de un 2,14 de media 
sobre 3 puntos a un 2,75 en el curso 2019/20). Esto puede deberse a que 
el alumnado ha adquirido, mediante el sistema metodológico, habilida-
des y competencias que ha desarrollado posteriormente en los trabajos 
prácticos. Como ya afirmaban García y Rodríguez-Gallego (2016), la 
metodología de Flipped Classroom ofrece al alumnado la oportunidad 
de generar un aprendizaje constructivista. 
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GRÁFICO 1. Comparación de medias de los créditos teóricos (sobre 7), prácticos (sobre 3) 
y globales de la asignatura (sobre 10) de los cursos 2018/19 y 2019/20.  

 
Nota: elaboración propia a partir de 

4.7. SATISFACCIÓN DEL ALUMNADO 

Finalmente, para evaluar la satisfacción del alumnado diseñamos una en-
cuesta de evaluación de la calidad docente del profesorado ad hoc en la 
que se contemplaron preguntas cerradas tipo Likert. Esta encuesta se 
realizó online a través de la aplicación de Formularios de Google a la que 
contestaron voluntariamente 136 estudiantes de 150 matriculados. Las 
preguntas recogían aspectos de la docencia de ambas profesoras como la 
valoración general, preparación y organización de las clases, temporali-
zación, cumplimiento del programa, entre otras. Además, el alumnado 
podía justificar su respuesta identificando los puntos fuertes y a mejorar. 
Por otro lado, se hicieron preguntas cerradas sobre la adaptación de la 
asignatura por la pandemia, valorando si el sistema de comunicación, la 
atención recibida y el sistema de evaluación y revisión tanto de los cré-
ditos teóricos como prácticos eran adecuados o inadecuados. Podían in-
dicar puntos fuertes y a mejorar de los aspectos mencionados. 

Los estudiantes valoraron los créditos teóricos de la asignatura como 
adecuados (48,4%) y muy adecuados (45,2%) al igual que los créditos 
prácticos como adecuados el 48,4% y muy adecuados el 41,9%.  



‒ ൣൡ ‒ 

En cuanto a la calidad de la docencia de las profesoras en general el 
alumnado la consideró como muy satisfactoria con un 67,7%. En cuanto 
a la preparación y organización, la mayoría de los estudiantes (77,4%) 
destacaron que era muy adecuada. La temporalización de la asignatura 
fue también valorada positivamente: el 54,8% la consideraron muy ade-
cuada y el 38,7% como adecuada. Con relación a los ítems del cumpli-
miento del programa de la asignatura y el manejo de los contenidos, los 
puntúan con una buena valoración en el 61,3% en ambos ítems. También 
se destacó muy adecuada la puntualidad y asistencia de ambas profeso-
ras con un 87,1% y sus habilidades comunicativas fueron valoradas 
como muy adecuadas (48,4%) y adecuadas (35,5%). Con respecto a los 
materiales y recursos utilizados en el aula fueron considerados muy ade-
cuados en el 54,8% de los casos. Esto mismo se produjo con respecto a 
las estrategias pedagógicas de las docentes con un 48,4%. Finalmente, 
la actitud hacia los estudiantes, el asesoramiento y la orientación, así 
como la evaluación de sus aprendizajes fueron puntuadas por el alum-
nado como muy adecuada (51,6%, 58,1% y 64,5% respectivamente). 

4.7.1. Adecuación de contenidos teóricos 

El 45,16% de los estudiantes consideran que todos los contenidos traba-
jados en la asignatura son adecuados porque les ayuda a conocer y com-
prender la evolución que ha tenido el deporte a lo largo de la historia:  

Cada tema sirve para comprender el origen del deporte y la evolución 
que ha dado este hasta hoy día, además de hacer saber que la práctica 
deportiva ha estado presente siempre en la sociedad (estudiante 5). 

Concretamente, 19,35% de los estudiantes entienden que han sido más 
adecuados los contenidos específicos del origen y evolución de los de-
portes al ser de mayor interés para ellos mientras que el 16,13% nombra 
épocas históricas concretas trabajadas por su relación con la actualidad. 

Pienso que es lo más adecuado y lo que me llama más la atención a 
diferencia de otros aspectos como las etapas o la propia educación que 
lo considero importante pero no tanto como los juegos (estudiante 124). 

No obstante, el 12,9% de los estudiantes nombran los contenidos de 
aprendizaje autónomo y de investigación los más adecuados gracias al 
aprendizaje teórico que adquieren en el proceso. 
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En mi opinión es más fácil asimilar cierta información histórica a través 
de documentos audiovisuales o con textos científicos que tenga que tra-
bajar de forma autónoma (estudiante 58). 

4.7.2. Sistema de evaluación y revisión de créditos teóricos 

Los alumnos destacaron que la prueba de evaluación teórica realizada 
mediante la plataforma virtual atendió a las necesidades que podían pre-
sentar (acceso a la red, dispositivo, temporalización, indicaciones pre-
vias y simulacros). El 64,20% del alumnado la valoró como muy ade-
cuada, seguida del 25,81% que la valoró como adecuada. El alumnado 
valora que el sistema de evaluación se ha adaptado tanto a las circuns-
tancias inesperadas como a las necesidades individuales al establecer un 
amplio periodo para la realización de la prueba de evaluación. No obs-
tante, proponen que el tiempo de duración de dicha prueba fuera mayor 
debido a la cantidad de preguntas y la organización de la misma. Tam-
bién valoran positivamente conocer con antelación la fecha de publica-
ción de calificaciones y revisión de la prueba, así como haber tenido un 
simulacro antes de la prueba oficial. 

Han dicho la fecha en la que entregarán las notas y el día que se podrán 
revisar justo al terminar el día del examen (estudiante 17). 

Solo pondría una pega, pero por poner alguna. 90 min fueron pocos para 
la realización del examen online (estudiante 115). 

Dentro de las circunstancias excepcionales creo que era una de las únicas 
formas que había de evaluación de los temas teóricos y han sabido adap-
tarse muy bien a las circunstancias (estudiante 89). 

4.7.3. Adecuación de los contenidos prácticos 

Los alumnos destacaron que la prueba de evaluación teórica realizada 
mediante la plataforma virtual atendió a las necesidades que podían pre-
sentar (acceso a la red, dispositivo, temporalización, indicaciones pre-
vias y simulacros). 

El 35,48% de los estudiantes consideran que todos los contenidos prác-
ticos han sido adecuados debido a que se ajustaban al temario de la asig-
natura y les ayudaba a investigar sobre todas las épocas. 



‒ ൣൣ ‒ 

Todas eran necesarias y representaban bien el temario en cuestión. Por 
la variedad de las diferentes épocas y por la metodología usada (estu-
diante 31). 

El 48,39% destacan que los dos primeros minijobs como los contenidos 
prácticos más adecuados al estar más relacionados con los contenidos 
teóricos trabajados en clase, posibilitándoles adquirir mejor los conoci-
mientos gracias a visualizar escenas o a desarrollar técnicas de estudios. 

La primera te ayuda a plasmar contenidos en función a la película y te 
ayuda aprender de una manera diferente (estudiante 131). 

La segunda es muy interesante de cara al examen puesto que te pide 
diferencias y similitudes y además el mapa conceptual resulta divertido 
y es algo que todos tenemos que saber hacer (estudiante 106). 

4.7.4. Sistema de evaluación y revisión de créditos prácticos 

Con relación a los créditos prácticos, el alumnado manifestó su satisfac-
ción en un 87,1% de los casos. El alumnado tiene valoraciones dispares 
en cuanto a las prácticas de la asignatura. Algunos estudiantes valoran 
como positiva la exigencia, el feedback y las puntuaciones de las prác-
ticas mientras que otros consideran que debería de tener más peso en la 
puntuación el contenido de las prácticas que el uso de las normas APA 
en sí. Asimismo, algunos estudiantes proponen que se realice coevalua-
ción para que se conozca el trabajo individual y no grupal a la hora de 
evaluar. Un alumno en concreto añade que los créditos prácticos debe-
rían tener mayor puntuación por el tiempo dedicado a ellos. 

Buena evaluación, ya se valora con buenas notas el trabajo, asignando 
buenas calificaciones y motivando al alumnado (estudiante 98). 

Todas las correcciones y notas estaban bien justificadas (estudiante 
102).  

No se debe realizar una puntuación en función sólo de las citas expuestas 
si el contenido es adecuado (estudiante 47). 

Quizás las prácticas valen muy poco para el tiempo que se le dedica (es-
tudiante 12). 
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4.7.5. Metodología 

El 87,1% de los estudiantes valoran positivamente la metodología usada 
en clase como las dinámicas, los recursos, la organización, el fomento 
de la participación, el repaso continuo del material, la investigación en 
el aula y los continuos feedback del trabajo realizado. Igualmente real-
zan la planificación del temario, el conocimiento de la materia, la clari-
dad de las explicaciones y la forma de implicar al estudiante.  

Me parece que el trabajo que realiza con lo de complementar con los 
manuales es un gran método, para también aprender nosotros a buscar 
adecuadamente la información (estudiante 72). 

Explica bastante bien, hace que los alumnos participen, escucha a todos 
los alumnos y ayuda a la mejora de aprendizaje del alumno (estudiante 
59).  

4.7.6. Sistema de comunicación y atención recibida 

El alumnado destacó positivamente el sistema de comunicación estable-
cido con el equipo docente implicado y la atención recibida, así como la 
disponibilidad por parte de las profesoras a través de correos electróni-
cos y anuncios por la plataforma virtual con toda la información organi-
zada con la suficiente antelación. La mayoría (77,42%) resaltaron que 
fueron muy adecuadas las acciones empleadas. Además, los estudiantes 
explican que la comunicación fue fluida por la rapidez en las respuestas 
a los correos electrónicos y la ayuda recibida en ellos atendiendo a todas 
sus dudas. Finalmente, consideran ejemplar la comunicación en compa-
ración con otras asignaturas. 

Siempre estábamos informados de lo que se iba a hacer, con fechas y 
todo, con bastante tiempo de antelación (estudiante 123). 

Siempre han atendido a todos los correos de dudas, peticiones y aclara-
ciones rápido y respondiendo con claridad y sin dejar ninguna duda en 
el aire (estudiante 83).  

Me parece que ha sido el mejor que he tenido comparándolo con otras 
asignaturas. Se nota que hay trabajo detrás (estudiante 29).  

Finalmente, el 25,81% de los estudiantes hacen referencia a la implica-
ción con el alumnado y su disponibilidad para atenderlos a través de 
tutorías y correos. 
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Tengo que destacar también la alta disponibilidad que nos ofrecía, recal-
cando siempre que no le dábamos trabajo extra, pues era su trabajo. A 
los correos los respondía siempre rápido y muy amable (estudiante 68). 

5. CONCLUSIONES  

Este trabajo perseguía, por un lado, conocer la intención y la tasa de 
actividad emprendedora como parte del fenómeno emprendedor en Es-
paña y, por otro lado, evidenciar los factores que influyen en el empren-
dimiento senior en España. 

Este trabajo presenta una experiencia de innovación en el ámbito uni-
versitario basada en la metodología Flipped Classroom o aula invertida 
(elección del material y recursos multimedia; entrenamiento previo a la 
visualización; trabajo inicial tras la visualización y tarea de investiga-
ción), como resultado de los cambios metodológicos que son necesarios 
para capacitar al alumnado para un mundo sociolaboral cada vez más 
inestable. La experiencia de innovación surge tras impartir por primera 
vez la asignatura de Teoría e Historia de la Educación Física, la Activi-
dad Física y el Deporte bajo una metodología tradicional en la que el rol 
docente acaparaba todo el protagonismo sin dejar espacio a la participa-
ción del alumnado y sin tener en cuenta sus conocimientos previos.  

Se puede apreciar cómo se ha producido un cambio significativo, tanto 
en los aprendizajes del alumnado como en la satisfacción que estos han 
reflejado hacia el planteamiento de la asignatura (preparación y organi-
zación de contenidos, temporalización, recursos, habilidades y compe-
tencias de las docentes, estrategia utilizada, sistema de evaluación, 
feedback recibido, entre otros).  

6. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Este capítulo ha sido financiado en el marco del III Plan de Enseñanzas 
Propias (ACUERDO 4.1/ Consejo de Gobierno de la Universidad de Se-
villa 21-12-16), en su Acción 1.2.3 (Apoyo a la coordinación e innova-
ción docente, Modalidad B: Redes de colaboración para la innovación 
docente). Título del proyecto: ¿Le damos la vuelta al aula? El Flipped 
Classroom como estrategia metodológica". Referencia: 20553.  



‒ ൣ൦ ‒ 

7. REFERENCIAS 

Academia Play! [Academia Play]. (൫൭ de junio de ൬൪൫൱). La Antigua Grecia en ৲৶ 
minutos [Archivo de vídeo]. YouTube.  
https://www.youtube.com/watch?v=൳LMlD൱L൮Vdk 

Adams-Angulo, J. A. (൬൪൫൬). Valoración de estudiantes universitarios sobre las 
didácticas significativas para su aprendizaje. Revista Iberoamericana de 
Psicología, ৶(൬), ൭൫-൮൪. https://bit.ly/൭NtM൯Ow   

Bergmann, J., & Sams, A. (൬൪൫൬). Flip your Classroom: Reach every student in 
every class every day. ISTE y ASCD. 

Blasco-Serrano, A. C., Lorenzo, J. y Sarsa, J. (൬൪൫൲). Percepción de los 
estudiantes al ‘invertir la clase’ mediante el uso de redes sociales y 
sistemas de respuesta inmediata: un estudio cualitativo. RED: Revista de 
Educación a Distancia, ৶৸(൰). http://dx.doi.org/൫൪.൰൪൫൲/red/൯൱/൰ 

Buitrago, M. M. S. y Fajardo, M. E. S. (൬൪൫൳). Comunidad de aprendizaje, un 
espacio de formación para transformar las prácticas docentes. Educación 
y Ciencia, ৳৴, ൰൳-൲൫. https://bit.ly/൭AjKBUa  

Burgos-Videla, C., Vázquez-Cano, E., López-Meneses E. y Adaos-Orrego, R. 
(൬൪൬൪). Proyecto DIFPRORET: análisis de las dificultades, propuestas y 
retos educativos ante el COVID-൫൳. International Journal of Educational 
research and Innovation (IJERI), ৲৶, ൫൱-൭൮.  
https://doi.org/൫൪.൮൰൰൰൫/ijeri.൯൫൮൯ 

Ferrán-Zubillaga, A. y Guinot-Viciano, C. (൬൪൫൬). Aprendizaje-servicio: 
propuesta metodológica para trabajar competencias. Portularia: Revista 
de Trabajo Social, ৲৳, ൫൲൱-൫൳൯. http://hdl.handle.net/൫൪൬൱൬/൯൳൰൲ 

García, F.J. y Fortea, M.A. (൬൪൪൰). Ficha metodológica coordinada por 
Universitat Jaume I. Recuperado de https://bit.ly/൭ybqmFd 

García, R. M. y Rodríguez-Gallego, M. (൬൪൫൰). El aula invertida (flipped 
classroom) en Educación Primaria. https://bit.ly/൭OLAICC 

Hernández, A. y Olmos, S. (Eds.) (൬൪൫൫). Metodologías de aprendizaje 
colaborativo a través de las tecnologías. Ediciones Universidad de 
Salamanca. 

Hernández-Silva, C. y Tecpan, S. (൬൪൫൲). Aula invertida mediada por el uso de 
plataformas virtuales: un estudio de caso en la formación de profesores 
de física. Estudios Pedagógicos, ৵৴(൭), ൫൳൭-൬൪൮.  
https://doi.org/൫൪.൮൪൰൱/S൪൱൫൲-൪൱൪൯൬൪൫൱൪൪൪൭൪൪൪൫൫ 

Jiménez, D. (൬൪൫൲). Métodos didácticos activos en el sistema universitario actual. 
Dykinson 



‒ ൣ൧ ‒ 

Jordán, c., Pérez, M. J. y Sanabria, E. (൬൪൫൮). Investigación del impacto en un 
aula de matemáticas al utilizar flip education. Pensamiento matemático, 
৸(൬), ൳-൬൬. http://hdl.handle.net/൫൪൬൯൫/൮൳൫൲൳ 

Juárez-Pulido, M., Rasskin-Gutman, I. y Mendo-Lázaro, S. (൬൪൫൳). El 
Aprendizaje Cooperativo, una metodología activa para la educación del 
siglo XXI: una revisión bibliográfica. Revista Prisma Social, ৳৷, ൬൪൪-
൬൫൪. https://bit.ly/൭a൳kkNA 

Martín-Gutiérrez, Á. (൬൪൫൯). Contextualización de los centros de formación 
profesional en su entorno: Retos y oportunidades en la sociedad del 
conocimiento [Tesis doctoral, Universidad de Sevilla].  
http://hdl.handle.net/൫൫൮൮൫/൬൳൱൰൪ 

Nilufar, K. (൬൪൬൪). Soft skills development in Higher Education. Universal 
Journal of Educational Research, ৹(൯), ൫൳൫൰-൫൳൬൯.  
https://doi.org/൫൪.൫൭൫൲൳/ujer.൬൪൬൪.൪൲൪൯൬൲ 

Pérez, V. (൫൬ de octubre de ൬൪൫൰). Qué son y cómo usar las notas Cornell. 
Hipertextual. Recuperado el ൮ de diciembre de ൬൪൬൪ 
https://bit.ly/൭QV൫൫Ii 

Ramírez, L. S. y López-Gil, K. S. (൬൪൫൲). Orientar la escritura a través del 
currículo en la universidad. Javeriano. 

Sá, M. J., & Serpa, S. (൬൪൫൲). Transversal competences: their importance and 
learning processes by Higher Education Students. Education Sciences, 
৹(൭), ൫-൫൬. https://doi.org/൫൪.൭൭൳൪/educsci൲൪൭൪൫൬൰ 

Sevillano-Monje, V., Martín-Gutiérrez, Á., & Hervás-Gómez, C. (൬൪൬൬). The 
Flipped Classroom and the Development of Competences: A Teaching 
Innovation Experience in Higher Education. Education Sciences, ৲৳(൮), 
൬൮൲. https://doi.org/൫൪.൭൭൳൪/educsci൫൬൪൮൪൬൮൲ 

Torres, J. R. y Cruz, P. C. (൬൪൬൪). De las competencias básicas a las 
competencias claves en Educación Infantil. Comparativa y actualización 
de las competencias en el currículum. Propósitos y representaciones, 
৹(൫), ൫൮. https://doi.org/൫൪.൬൪൯൫൫/pyr൬൪൬൪.v൲n൫.൭൰൰ 

Unceta, A. (൬൪൪൲). Cambios sociales y educación. Notas para el debate. Revista 
de Educación, ৴৵৸, ൮൫൳-൮൭൬. 

Valūnaitė, G., Puksas, A., Gulbinskienė, D., & Mockienė, L. (൬൪൫൳). Student 
experience on the development of transversal skills in University 
Studies. Pedagogika, ৲৴৴(൫), ൰൭-൱൱. https://doi.org/൫൪.൫൯൲൬൭/p.൬൪൫൳.൫൭൭.൮ 

  



‒ ൣ൨ ‒ 

Vázquez-Miraz, P., Rentería, C., Martínez, M. J. y Zapata, K. (൬൪൬൪). Principales 
dificultades del alumnado universitario novel a la hora de elaborar un 
texto científico. Tejuelo, ৴৳, ൫൫൱-൫൮൰.  
https://doi.org/൫൪.൫൱൭൳൲/൫൳൲൲-൲൮൭൪.൭൬.൫൫൱ 

Vleeschouwer, M., & Gueudet, G. (൬൪൫൫). Secondary-tertiary transition and 
evolution of didactic contract: the example of duality in linear algebra. 
En M. Pytlak, T. Rowland y E. Swoboda, Proceedings of CERME, (Vol. 
൱, pp. ൬൫൫൭-൬൫൬൬). University of Rzesvow. 

Walker, R. (൫൳൲൭). La realización de estudios de casos en educación. Ética, teoría 
y procedimientos. En W. B. Dockrell y D. Hamilton (Eds.), Nuevas 
reflexiones sobre la investigación educativa (pp. ൮൬-൲൬). Narcea. 

Weller, J. (൬൪൪൱). La inserción laboral de los jóvenes: características, tensiones y 
desafíos. Revista de la CEPAL, ৺৳, ൰൫-൲൬.  

  



‒ ൣ൩ ‒ 

CAPÍTULO 2 

EL MODELO FLIPPED CLASSROOM:  
UN CAMBIO EN LA FORMACIÓN  

DOCENTE UNIVERSITARIA 

MARÍA PILAR MOLINA-TORRES 
Universidad de Córdoba (España) 

 

1. INTRODUCCIÓN  

El aprendizaje invertido, también denominado Flipped Classroom (FC), 
es un modelo pedagógico que demanda, para su implementación, la for-
mación específica en competencias digitales docentes (Gnatyshina y Sa-
lamatov, 2017). Es un hecho que la educación en TIC ha supuesto un 
desafío en los últimos años con la COVID-19. Los cambios han permi-
tido que el profesorado novel se adapte a nuevos procesos formativos. 
Como añaden Karalis y Raikou (2020), los métodos de enseñanza en 
esta situación de pandemia combinaron el aprendizaje a distancia y pre-
sencial, lo que puede mejorar el interés y la participación de los estu-
diantes con la aplicación del aula invertida. En este sentido, esta pro-
puesta metodológica más innovadora, enfocada a aprender sin memori-
zar, ha propiciado que la implicación del alumnado sea activa, cercana 
a un aprendizaje práctico y alejada de los métodos de enseñanza más 
tradicionales. 

Los resultados positivos de la implementación del aprendizaje invertido 
son fundamentales para afianzar este método en el curriculum educativo 
(Albert y Beatty, 2015). Por ello, el uso del flipped learning es una te-
mática que ha quedado reflejada en la literatura científica, generando un 
amplio número de aportaciones acerca del aula invertida en el ámbito 
universitario (Bergmann y Sams, 2012; Fulton, 2012; Gaughan, 2014; 
Good y Lavigne, 2017; Kim, 2016; Kong, 2014; O’Flaherty y Phillips, 
2015). Por otra parte, Chen, Wang y Chen (2014) afirman que los estu-
diantes altamente motivados tuvieron un desempeño mucho mejor que 
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los menos motivados. Así pues, la motivación y el mayor aprovecha-
miento del alumnado, entre otros aspectos, muestran una mejora de su 
rendimiento académico durante el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Al respecto, Yilmaz (2017) incide en que el aumento de motivación dis-
minuye cuando el alumnado solo trabaja con este método sin utilizar 
otras estrategias metodológicas. 

Sin embargo, la utilización del modelo flipped classroom en el contexto 
de la educación primaria no es frecuente, a pesar de sus beneficios po-
tenciales para los estudiantes, lo que no facilita el aprendizaje basado en 
la investigación y el desarrollo de sus habilidades cognitivas (Loizou y 
Lee, 2020). La necesidad de transformar la enseñanza a distancia bene-
ficia el trabajo dentro y fuera del aula tradicional (Molina, 2021). Ade-
más, la implementación del aula invertida se centra en la resolución de 
problemas y el trabajo colaborativo. Estas estrategias de enseñanza junto 
al uso de materiales online aportan una manera innovadora de trabajar 
en un espacio y tiempo destinados al manejo de las nuevas tecnologías. 
En las investigaciones de Hao y Lee (2016) se expone que el conoci-
miento docente en TIC se asocia con una actualización de los planes de 
estudios y la adquisición de habilidades esenciales para enseñar con este 
modelo metodológico. 

Este método innovador se afianza con el conocimiento, la reflexión y el 
trabajo por competencias del alumnado universitario. Su implantación 
en el sistema educativo pretende promover las relaciones interpersona-
les y una transformación digital que se materialice en diversos contextos 
(Martínez-Jiménez y Ruiz-Jiménez, 2020). El objetivo de concienciar a 
los estudiantes sobre sus competencias profesionales les permite tomar 
perspectiva sobre diferentes propuestas pedagógicas con un enfoque tec-
nológico. En sus prácticas formativas se requiere la implementación de 
una metodología innovadora como complemento de un aprendizaje más 
tradicional. Es más, el profesorado en formación adopta un rol esencial 
en su aplicación. El desarrollo de la enseñanza invertida favorece las 
problemáticas reales de aula, además de mejorar los diferentes procesos 
de enseñanza y aprendizaje que den solución a los desafíos y retos ac-
tuales (Thai, De Wever y Valcke, 2017). Esto muestra que el grado de 
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compromiso e implicación del alumnado mejora el rendimiento de 
aprendizaje y el proceso didáctico. 

Otro de los factores que caracterizan el flipped classroom es el aprendizaje 
inclusivo. Según Altemueller y Lindquist (2017), los beneficios de imple-
mentación de este modelo didáctico en un entorno inclusivo proporcionan 
un progreso sobre prácticas inclusivas para el alumnado con dificultades 
de aprendizaje. Por esto, el aprendizaje invertido y el uso de los recursos 
online mejoró la atención a la diversidad y la evaluación de una experien-
cia formativa (Ojando et al., 2019). Desde esta perspectiva, la visión do-
cente indica que las percepciones transmisivas dificultan estas situaciones 
en el aula (Meschede, Fiebranz, Möller y Steffensky, 2017).  

Este método de enseñanza apuesta por la gestión de un aula flexible, 
dinámica y motivadora. Las sesiones suelen ser creativas y productivas, 
para materializar el proceso de enseñanza y aprendizaje en la formación 
del alumnado. También hay que tener en cuenta la transformación de la 
función docente, ya que en la lección tradicional el profesor es un ex-
perto de la materia que transmite la información para que los estudiantes 
presten atención, mientras que con el modelo de aula invertida el do-
cente se presenta como un orientador y guía del proceso de enseñanza y 
aprendizaje de los estudiantes (Hinojo et al., 2018). 

En esta innovación didáctica, el trabajo cooperativo ayuda en la inclu-
sión educativa y en las interacciones sociales. Dentro de la evolución e 
integración de las TIC en los procesos formativos es imprescindible de-
terminar la relación entre el docente y los alumnos. El profesorado al 
implementar el aula invertida obtiene una mayor comprensión de su di-
seño instructivo y las estrategias educativas relacionadas con este mé-
todo (Chou, Hung, Tsai y Chang, 2019). Otro de los elementos más sig-
nificativos del flipped classroom es la retroalimentación directa de los 
aprendizajes que facilitan el intercambio de dudas, hipótesis, experien-
cias, resultados y la construcción de varios interrogantes (Yildiz, 2018). 

Sin duda, el diseño e implementación del modelo flipped learning in-
cluye los recursos, herramientas e instrumentos adecuados para desarro-
llar la docencia virtual con alumnos de Magisterio (Sánchez, Solano y 
González, 2016). Al darle la vuelta al aula, la variedad de recursos e-
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learning se enriquece con videotutoriales creados con Cisco Webex, fo-
ros virtuales, recursos interactivos, wikis, talleres didácticos, portafolios 
utilizados por los estudiantes a través de la plataforma en línea Moodle 
(Blasco, Lorenzo y Sarsa, 2016). Con relación a la formación del profe-
sorado novel, la efectividad del aula invertida necesita de un feedback 
constante entre la universidad y los centros educativos, además de entre 
profesorado y alumnado. Esto exige que dentro de las instituciones edu-
cativas se deban potenciar las estrategias de enseñanza y la formación 
en TIC para la implementación de este método pedagógico como el aula 
invertida. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo se centró en analizar las percepciones, opi-
niones y capacidades del profesorado novel para implementar el flipped 
learning en Educación Primaria. En este sentido, el alumnado ha podido 
valorar las ventajas y las desventajas de utilizar el aula invertida en la 
enseñanza virtual universitaria. Este objetivo se complementa con varios 
objetivos específicos: (1) analizar las diferencias metodológicas entre el 
aula invertida y el modelo tradicional de enseñanza, (2) desarrollar las 
competencias digitales en profesorado y alumnado universitario, (3) de-
tectar los factores que influyen en la motivación de esta metodología 
activa y, por último, (4) valorar las capacidades formativas del profeso-
rado novel en sus clases virtuales y presenciales. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

La propuesta se realizó con un total de 233 alumnos de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Córdoba, 110 hombres 
(47.2%) y 123 mujeres (52.8%), que cursaron la asignatura de Didáctica 
de las Ciencias Sociales en el Grado de Educación Primaria. La edad 
promedio de los estudiantes fue de 21-22 años. El procedimiento de se-
lección de la muestra tuvo un carácter no probabilístico debido a que los 
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grupos de estudiantes estaban asignados a los docentes que participaron 
en el estudio. 

3.2. DISEÑO DEL ESTUDIO E INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 

En el diseño de la investigación que consta de veinte ítems se ha utilizado 
un cuestionario no experimental tipo Likert de cinco valores, desde el 1 
(totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo), para el que se ha 
tomado como ejemplo el trabajo de Tasshakori, Johnson y Teddlie (2021). 
Desde una perspectiva educativa, este diseño metodológico es capaz de 
dar respuesta a las variables analizadas y presentar en su conjunto los 
aprendizajes alcanzados en la propuesta. En esta dirección, tras el sondeo 
de las diferentes herramientas de las que dispone la plataforma Moodle, 
los grupos de estudiantes lograron tener una visión general de su funcio-
namiento para trabajar por competencias digitales durante todo el proceso. 

Con respecto a la recogida de información se utilizó un cuestionario de-
nominado “Opiniones del profesorado novel en el uso del aprendizaje 
invertido”, centrado en conocer las diferentes percepciones de los futu-
ros docentes en la implementación del flipped classroom (tabla 1). La 
validación de su contenido fue avalada por tres expertos de dos univer-
sidades distintas en metodologías de aprendizaje activo y en formación 
en competencias digitales. La interpretación de los datos se llevó a cabo 
con una hoja de cálculo de Excel para analizar los porcentajes, así como 
los gráficos y, con ello, dar respuesta a los objetivos alcanzados en la 
presente investigación. 

Por otro lado, este instrumento cuantitativo se organizó en diferentes fa-
ses teórico-prácticas que pautaron los ritmos de aprendizaje del alum-
nado. En la primera fase se utilizó el aula para recrear un espacio alejado 
de los métodos educativos convencionales e integrar distintos métodos 
de enseñanza en la docencia universitaria. Elegimos el tema a trabajar 
relacionado con el tiempo histórico y su didáctica. A continuación, cum-
plimentamos, al inicio de la propuesta, un cuestionario pretest con veinte 
cuestiones sobre los conocimientos previos del uso del flipped class-
room. Es así como a través de las diferentes fases del proceso se adquie-
ren de manera continua las competencias profesionales del alumnado 
del Grado de Educación Primaria. 
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En una segunda fase, se alternó el trabajo individual y colaborativo para 
visualizar y seleccionar los materiales que vamos a utilizar en la sesión, 
resolviendo las dudas que pudieran surgir. El resultado fue la presenta-
ción de contenidos y la detección de ideas previas de los estudiantes. En 
la tercera fase, se llevó a cabo la revisión y puesta en común de las in-
vestigaciones realizadas. Por último, compartimos el trabajo realizado en 
grupos y cumplimentamos las preguntas del postest para conocer el grado 
de consecución de los objetivos planteados en la propuesta. El alumnado 
respondió a algunas cuestiones acerca de los tipos de metodologías que 
utilizarían en sus aulas, los recursos didácticos que elaborarían en sus 
sesiones prácticas, la opinión que tienen sobre el trabajo colaborativo y 
sus ventajas para la enseñanza de las Ciencias Sociales y la Historia. 

TABLA 1. Cuestionario sobre la enseñanza virtual y el aula invertida (flipped classroom) 

Opiniones del profesorado novel en el uso del aprendizaje invertido 

1. Es necesario aprender diferentes metodologías para su implementación didáctica. 
2. Mi formación en competencias digitales ha mejorado con el conocimiento del flipped 
classroom. 
3. Las metodologías activas como el aula invertida influyen en la formación en TIC. 
4. Me ha motivado el uso de los recursos didácticos online. 
5. La plataforma Moodle es una herramienta útil para las clases virtuales. 
6. Esta nueva forma de trabajar facilita la interacción y el trabajo colaborativo. 
7. Pienso que las sesiones virtuales y presenciales apoyan el trabajo individual y grupal. 
8. Creo que el trabajo cooperativo favorece la resolución de los problemas en el aula. 
9. Entiendo que si tuviese más conocimientos TIC podría interpretar contextos educativos 
diversos. 
10. Me implico y participo más en las clases con esta nueva forma de enseñar. 
11. Esta metodología favorece el trabajo autónomo y el aprendizaje significativo. 
12. El aula invertida aumenta mi interés por aprender Ciencias Sociales. 
13. Me gustaría que esta metodología se utilice en otras asignaturas. 
14. El flipped learning me ha permitido construir mi propio conocimiento. 
15. Considero que el enfoque invertido promueve las buenas prácticas docentes.  
16. En la formación inicial del profesorado es necesaria la innovación metodológica. 
17. Creo que las redes sociales pueden tener una función educativa. 
18. Para trabajar con el aula invertida utilizo plataformas como Instagram, Twitter o 
YouTube. 
19. Reconozco que la evaluación con el flipped classroom es más flexible. 
20. Creo que la clase invertida me permite evaluar mi proceso de enseñanza y aprendizaje 

Fuente: elaboración propia. 
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4. RESULTADOS 

Los resultados de esta investigación muestran la necesidad de utilizar 
nuevas estrategias de aprendizaje digital para aportar una perspectiva 
práctica en la enseñanza virtual. También se ha podido constatar la in-
fluencia de metodologías activas de aprendizaje frente a las más tradi-
cionales, y el desarrollo de buenas prácticas docentes. La propuesta fue 
posible, desde el punto de vista práctico, ya que en todo momento el 
alumnado se implicó en el desarrollo del proyecto educativo, expli-
cando, diseñando, corrigiendo y evaluando las diferentes fases del pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje. 

Para dar respuesta al primer objetivo centrado en las diferencias meto-
dológicas entre el aprendizaje invertido y el método tradicional se han 
seleccionado los ítems 1 y 7. Para el primer ítem, en el gráfico 1 se 
muestra que el 88% del alumnado está de acuerdo en aprender diferentes 
metodologías para su implementación (pretest), siendo el postest ligera-
mente más elevado con un 92%. En cuanto al ítem 7, en el pretest un 
71% de los estudiantes piensan que las clases presenciales y virtuales 
favorecen el trabajo grupal e individual, mientras que el postest muestra 
un significativo 83%.  

GRÁFICO 1. Porcentajes del pretest y postest de los objetivos 1 y 2 de la investigación. 

 
Fuente: elaboración propia. 
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Con respecto al segundo objetivo relacionado con las competencias di-
gitales entre estudiantes y docentes universitarios, se han escogido los 
ítems 2 y 17. Los resultados del ítem 2 reflejan en el gráfico 1 que para 
el pretest un 66% del alumnado está de acuerdo en que su formación en 
competencias digitales ha mejorado con la utilización del aula invertida, 
frente al postest que considera que esta mejora formativa se incrementa 
en un 86%. Para el ítem 17, en el pretest un moderado 53% estuvo de 
acuerdo en que las redes sociales podrían tener un uso educativo, frente 
al postest que indica que el 73% de los estudiantes mantienen esta idea. 

A continuación, para el tercer objetivo relacionado con la motivación 
que causa el flipped classroom en los estudiantes, se han seleccionado 
los ítems 4 y 10. Tal y como se puede observar en el gráfico 2, el ítem 4 
muestra unos porcentajes elevados tanto en el pretest (85%) como en el 
postest (96%). El alumnado estuvo de acuerdo en todo momento con la 
motivación que les aportaba el uso de los recursos educativos online. Al 
mismo tiempo, se ha podido considerar en el ítem 10 que el 68% (pre-
test) piensa que su participación e implicación en su proceso de ense-
ñanza y aprendizaje mejoró con esta forma de enseñar, mientras que el 
postest muestra un significativo incremento del porcentaje con un 80%. 

GRÁFICO 2. Porcentajes del pretest y postest de los objetivos 3 y 4 del estudio. 

 
Fuente: elaboración propia. 
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seleccionado los ítems 9 y 16. El gráfico 2 muestra los resultados del 
ítem 9 que se relacionan con los conocimientos TIC que los estudiantes 
alcanzan para interpretar diversos espacios educativos. En el pretest, el 
alumnado muestra un discreto 57% que incrementa en el postest con un 
74%. Con respecto al ítem 16, en el pretest un 65% de los estudiantes 
están de acuerdo en conocer metodologías innovadoras durante la for-
mación inicial del docente, frente al 82% que recoge el postest. De este 
modo, los datos muestran que los avances tecnológicos han dado lugar 
a un aprendizaje combinado que utiliza las TIC para realizar actividades 
prácticas y menos conceptuales. 

Para completar la evaluación cuantitativa se crearon dos nubes de pala-
bras donde seleccionamos algunos conceptos asociados al uso del flip-
ped classroom. En el pretest, los estudiantes reflejaron la conceptualiza-
ción del aula invertida coincidiendo los términos con los conocimientos 
previos sobre la enseñanza a distancia, las actividades que construyen 
un aprendizaje significativo y el carácter innovador de esta metodología. 
Con respecto a los conceptos del postest muestran una renovación de la 
perspectiva inicial del alumnado sobre su formación docente, el uso de 
Moodle y el trabajo competencial con recursos digitales. 

FIGURA 1. Conceptos asociados al uso del aula invertida (pretest y postest) 
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Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

Desde un enfoque didáctico y formativo, el aprendizaje invertido se ha 
convertido en un método pedagógico que tiene una repercusión positiva 
en la formación y necesidades en TIC del alumnado universitario (Estes, 
Ingram y Liu, 2014). Con este método las tareas competenciales quedan 
definidas tanto por el alumnado como por el profesorado. De este modo 
mientras el docente plantea una serie de secuencias didácticas y establece 
la temática a trabajar, el grupo decide la forma más adecuada para mos-
trar lo aprendido a través de sus experiencias metodológicas. De hecho, 
Flumerfelt y Green (2013) subrayan la necesidad de mejora continua en 
cuanto al uso de herramientas digitales con una perspectiva innovadora. 

Por ello, en la práctica, el aula invertida proporcionó al alumnado un 
acercamiento al tema que querían trabajar, la preparación de los mate-
riales y la búsqueda de la información que provocó interés para su reso-
lución de manera autónoma e individual en un contexto de aula. Desde 
esta visión, al proporcionar una mayor interacción y nuevas dinámicas 
grupales de aprendizaje el alumnado enfrenta su enseñanza con un en-
foque experiencial (Kosnik, Beck y Goodwin, 2016). En este caso, la 
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oportunidad de implementar esta propuesta se confirma con la secuencia 
de actividades prácticas que los estudiantes decidieron elaborar para 
completar los conocimientos ya adquiridos a través de sus experiencias 
personales (Demski, 2013). Las tareas de aprendizaje se abrieron al tra-
bajo cooperativo y un método de enseñanza innovador (Herreid y Schi-
ller, 2013). 

Los resultados del estudio apuntan a una clara progresión del uso del 
flipped classroom en la docencia universitaria. Así, la incorporación del 
aula invertida en la formación inicial del profesorado novel refleja la 
motivación y la participación en el proceso de aprendizaje y la evalua-
ción (Romero, De Paz, Buzón-García y Navarro, 2021). Después de uti-
lizar el fipped learning se observa un efecto positivo en la mejora de la 
evaluación del alumnado en comparación con el modelo tradicional. En 
otros trabajos tenemos resultados similares relacionados con la produc-
tividad del aprendizaje invertido en el ámbito universitario (Lo y 
Hwang, 2018), y el desarrollo de individuos creativos y motivados que 
aprenden mientras se divierten. En esta dinámica de enseñanza inver-
tida, el ambiente del aula se torna flexible con el fin de alterar la confi-
guración del espacio y trabajar en grupos. 

También es destacable que, al analizar los datos, este modelo construc-
tivista relacionado con el entorno virtual demanda una adecuada incor-
poración de las actividades TIC y el logro de las competencias digitales 
en el docente (Espada, Rocu, Navia y Gómez-López, 2020). Esto con-
lleva que el trabajo competencial sea imprescindible para incorporar las 
competencias transversales al currículum académico (López, León y Pé-
rez-García, 2018). Con ello se muestra que la mejora educativa en rela-
ción con la formación y la coordinación docentes favorece la innovación 
metodológica y el perfil profesional del alumnado novel. Asimismo, los 
estudiantes perciben sus experiencias de aprendizaje con las buenas 
prácticas docentes en el uso del flipped learning (Moreno, Soler, Marín 
y López, 2021). No obstante, esta formación práctica podría desvincu-
larse de la teórica determinando que la enseñanza académica aparezca 
separada de los programas formativos en competencias profesionales 
(Zeichner, 2012). 
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En este sentido, esta investigación proporcionó un nivel competencial 
que favorece la motivación y el rendimiento discente, una planificación 
inclusiva de la enseñanza y un feedback fluido entre estudiantes. Al ana-
lizar la satisfacción hacia esta propuesta, el alumnado destaca el trabajo 
autónomo y la labor del docente para facilitar el acceso a diferentes ac-
tividades colaborativas (Mayordomo y Onrubia, 2015). De manera más 
concreta, los recursos compartidos por los participantes como wikis, ma-
pas interactivos, tutoriales, carpetas digitales, juegos de preguntas y si-
mulación se destinan a su utilización fuera y dentro del aula. En todas 
las sesiones, las actividades tuvieron un carácter colaborativo y se reali-
zaron de manera online síncrona para practicar los contenidos de la ma-
teria de Didáctica de las Ciencias Sociales. 

Como futura línea de trabajo se ha pretendido, con esta experiencia, ana-
lizar la formación en metodologías de aprendizaje activo como el aula 
invertida en la Educación Superior (García-Gil y Cremades-Andreu, 
2019). Por ello, resulta necesaria detectar la receptividad que el alum-
nado tiene para incorporar las ventajas pedagógicas de este método, y 
enfocar su propia enseñanza con el seguimiento personalizado de su pro-
greso y la adquisición de las competencias educativas. De esta forma, se 
pretende afianzar la formación virtual con el papel activo del profeso-
rado en el diseño e implementación de actividades colaborativas que 
permitan estimular la reflexión y el trabajo autónomo en el alumnado. 

6. CONCLUSIONES  

Para conocer cómo funciona el aula invertida, esta experiencia educativa 
se desarrolló mediante la implementación de un aprendizaje cooperativo 
y la elaboración en el aula y fuera de ésta de actividades prácticas. Los 
resultados de este estudio proporcionan una didáctica útil a partir de in-
vestigadores y profesores en otras circunstancias similares (He, Holton, 
Farkas y Warschauer, 2016). Para ello, se ha procurado que el alumnado 
de tercer curso del Grado de Educación Primaria de la Universidad de 
Córdoba valore los métodos de enseñanza virtuales y la implementación 
del aula invertida para la adquisición de competencias educativas du-
rante su formación universitaria. Entre las valoraciones para un 
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aprendizaje activo los factores más destacados fueron el rendimiento 
académico del alumnado y su satisfacción en cuanto a la originalidad, 
creatividad, innovación y participación en el desarrollo del uso del flip-
ped classroom (Jovanovi et al., 2017). 

Entre las fortalezas del estudio se muestran las impresiones positivas de 
los participantes con la implementación del aula invertida. El trabajo 
colaborativo y cooperativo fomentó la motivación y la receptividad del 
estudiantado. Además, la gestión de los recursos educativos en la plata-
forma Moodle afianzó la colaboración activa de los futuros docentes. En 
este sentido, la mejora de las habilidades profesionales también supuso 
una oportunidad de aprender a aprender con más autonomía. Con este 
propósito, la interacción entre los estudiantes y el profesorado permitió 
un feedback continuo en un espacio de aprendizaje virtual que facilitó 
la formación en metodologías de enseñanza activa. 

Al respecto las limitaciones del estudio se centraron en las carencias for-
mativas del alumnado al trabajar con un método activo para el aprendi-
zaje con recursos digitales, lo que provocó cierta confusión en las fases 
iniciales del proyecto investigativo. Otra de las desventajas de esta me-
todología es el uso de la plataforma Moodle con un fin educativo. En 
esta línea, estudios como los de Cabero, Arancibia y Del-Prete (2019) 
confirman el limitado uso didáctico de la plataforma Moodle y su parti-
cular utilización como repositorio de información y recursos. Desde esta 
perspectiva funcional, si nos parece apropiado el manejo de la plata-
forma en su fase evaluativa para la que el alumnado puede disponer de 
rúbricas y cuestionarios de coevaluación en línea (Cebrián, Serrano y 
Ruiz, 2014). Otra de las desventajas del estudio, y no menos importante, 
sería el tamaño de la muestra al ser necesario incrementar el número de 
participantes. 

Por otro lado, uno de los aspectos principales que respalda nuestra ex-
periencia didáctica ha sido el desafío de estudiar las posibilidades que la 
enseñanza virtual y el aula invertida proporcionan a la formación uni-
versitaria. Desde el primer momento, se familiarizó al alumnado con las 
metodologías recibidas en sus clases, con el fin de analizar la formación 
específica que adquieren en las sesiones teórico-prácticas impartidas en 
Didáctica de las Ciencias Sociales. Las opiniones de los estudiantes 
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acerca de su proceso educativo aportaron una efectividad real con el tra-
bajo elaborado en casa y en el aula. Sin embargo, debemos incidir en el 
impacto de un entorno de aprendizaje que no fue completamente online 
(Sergis, Sampson y Pelliccione, 2018). 

Tras el desarrollo de la propuesta, se puede concluir que el entorno uni-
versitario es un espacio adecuado para implementar el aula invertida. 
Además, se observa que el contexto socio-profesional del alumnado de-
pende de la formación del profesorado universitario en competencias di-
gitales (Hogan y Berkowitz, 2000). Del mismo modo, se considera que 
con esta investigación se concreta la necesidad de una especialización 
menos conceptual y más participativa para implementar una metodolo-
gía activa de aprendizaje en la asignatura de Didáctica de las Ciencias 
Sociales del Grado de Educación Primaria. Para el desarrollo de este 
método que promueve la transversalidad en la enseñanza influyen las 
condiciones de mejora docentes. El conocimiento de las TIC cubre esta 
necesidad de motivar e inculcar en los estudiantes universitarios una 
educación por competencias que les permita enfrentarse a situaciones 
reales de aula y mejorar su práctica docente (Díaz y Estévez, 2021). 

Por todo ello, el uso de metodologías de aprendizaje activo como el aula 
invertida supone un avance en el desarrollo curricular para alcanzar las 
competencias profesionales de los estudiantes y su implementación en 
los programas formativos. El alumnado tuvo una postura positiva, re-
ceptiva y participativa en su adaptación a los métodos didácticos que 
pueden complementarse con la lección magistral. El escenario que re-
fleja esta investigación ha tenido como prioridad presentar las ventajas 
de enseñar con el flipped classroom en el ámbito universitario. También 
es necesario ofrecer a los centros educativos la inclusión de las TIC en 
los procesos formativos de los docentes.  

Esta situación fomentará que el trabajo colaborativo y las investigacio-
nes grupales permitan un mayor rendimiento e implicación de los estu-
diantes (Desimone, 2009). Esto indica que no todos los alumnos están 
preparados para desarrollar un aprendizaje experiencial con el aula in-
vertida. Por este motivo, las líneas estratégicas de actuación en el ámbito 
educativo deben orientarse a la enseñanza práctica y al apoyo de los me-
dios suficientes para formar a docentes en competencias digitales. De 
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este modo, este novedoso método de enseñanza se convierte en un desa-
fío para resolver los problemas en el aula además de mejorar las compe-
tencias profesionales y reforzar la autonomía. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El presente trabajo es una reflexión acerca del papel que desempeñan las 
Humanidades digitales (HD) en el currículo para la enseñanza de Len-
gua Castellana y Literatura en ESO y Bachillerato en la Comunidad Au-
tónoma de Galicia y en algunos de los libros de texto empleados en el 
aula en el citado ciclo académico. 

Tal y como señalan González y Bermúdez (2019: 1), “el afianzamiento 
de una cultura digital […] ha fortalecido la convergencia de los medios 
informáticos y las disciplinas humanísticas”, lo que ha llevado al surgi-
miento de nuevas formas de gestionar y generar conocimiento. La apli-
cación de herramientas y tecnologías digitales a disciplinas humanísti-
cas —como la lengua o la literatura— ha dado lugar a un innumerable 
banco de recursos que, sin duda, allanan el camino en la ya iniciada 
transformación digital de la educación, en la que la competencia digital 
va adquiriendo un papel central. 

Es por ello que se hace necesario llevar a cabo un análisis sobre la in-
clusión concreta de las HD en la actualidad en los textos legales y en su 
aplicación en el diseño de materiales educativos por parte de editoriales 
especializadas. Partiendo, pues, de una definición amplia del término de 
HD, este trabajo aborda sus posibilidades pedagógicas y analiza el papel 
que se le concede a día de hoy en la enseñanza media de Lengua 
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castellana y Literatura, con el fin de establecer la función que se les da 
a las mismas y reflexionar sobre la coherencia de su inclusión en las 
distintas actividades didácticas en relación a la transformación digital. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos que nos planteamos en este trabajo son los siguientes: 

a) Reflexionar sobre el papel que ocupan las HD en el currículo de 
la enseñanza media de Lengua Castellana y Literatura. 

b) Comprobar si las HD están tratadas de forma específica dentro 
de la competencia digital en los libros de texto de Lengua Cas-
tellana y Literatura. 

c) Analizar el nivel de integración en el currículo de los recursos y 
actividades propuestos como HD en los distintos libros, así 
como analizar su papel en cuanto a los objetivos y estándares del 
aprendizaje en cada curso. 

3. METODOLOGÍA 

Par cumplir con los objetivos que nos hemos propuesto, llevamos a cabo 
un estudio descriptivo del papel que ocupan las HD en la enseñanza de 
Lengua Castellana y Literatura, analizando tanto el marco legal en que 
se encuadra, como algunos libros de texto de diferentes editoriales em-
pleados en el aula, desde 2009 hasta la actualidad. 

Para completar el análisis seguimos el modelo SAMR, propuesto por 
Puentedura (2012), que él utiliza para reflexionar sobre el uso de las TIC 
en la enseñanza y que, aplicado a las HD, nos permite ver su nivel de 
integración curricular en los libros de texto consultados. Teniendo, por 
tanto, este modelo en cuenta, distinguimos los siguientes niveles de uso 
de las HD: 

3.1. MEJORA:  

• Sustitución. Es el nivel más bajo de uso de la tecnología. Se sustituye 
una herramienta por otra sin que exista un cambio metodológico, por 
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ejemplo, en vez de usar papel y lápiz se escribe en un procesador de 
texto, sin hacer uso alguno de sus demás funciones.  

• Aumento. La tecnología remplaza otra herramienta y le añade mejo-
ras funcionales que facilitan la tarea, sin embargo, no hay un cambio en 
la metodología y el efecto en los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes puede ser mínimo o nulo. Por ejemplo, usar el corrector ortográ-
fico o las funciones de copiar-pegar en el procesador de texto. 

3.2. TRANSFORMACIÓN:  

• Modificación. Implica un cambio metodológico en el cual la tarea a 
realizar es rediseñada por la introducción de la tecnología. En el ejemplo 
citado anteriormente, el procesador de texto permite ver mejoras signi-
ficativas en el desempeño académico de los estudiantes si se incorporan 
herramientas en red como el correo electrónico, los blogs y las redes 
sociales.  

• Redefinición. En este último nivel se crean nuevas actividades y am-
bientes de aprendizaje que, sin el uso de la tecnología disponible serían 
imposibles. Por ejemplo, los alumnos colaboran en tiempo real en un 
mismo documento y añaden a su producto final elementos multimedia 
creados por ellos mismos. 

4. MARCO TEÓRICO Y CONCEPTUAL 

4.1. DEFINICIÓN DE LAS HUMANIDADES DIGITALES 

El concepto de Humanidades digitales se define como el área de inves-
tigación, educación e incluso creación al que ha dado lugar la unión de 
la tecnología y las ciencias humanas. Gracias a las HD se ha ampliado 
el acceso a multitud de objetos culturales, junto con sus metadatos. En 
este sentido, las HD han mejorado o ampliado los límites de las fuentes 
de información que, según Lorenzo Rodríguez, Martínez Piñeiro y Mar-
tínez Piñeiro (2004: 118),  
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facilitan el flujo y la transmisión de información entre personas, equipos 
e instituciones interesadas en el estudio de un determinado campo disci-
plinar, lo que permite al investigador conocer las principales líneas de 
investigación que se están desarrollando y el progreso del conocimiento 
sobre el objeto de estudio compartido, acercándose al mismo tiempo a 
las distintas cuestiones que preocupan a la comunidad científica.  

Entendiendo que las HD amplifican la facilitación que de por sí han per-
mitido las fuentes de información tradicionalmente, es necesario hacer 
una primera distinción entre fuentes primarias y fuentes secundarias, ya 
que las primeras constituyen el original o formato resultado de una in-
vestigación o estudio. Son ejemplos de fuentes de información primaria 
los informes, las normas, los documentos oficiales y determinados tra-
bajos en forma de libro o capítulo/artículo. Y son ejemplos de fuentes 
secundarias, las enciclopedias, los directorios y los catálogos y también 
los estudios que interpretan otros trabajos, tales como las revisiones bi-
bliográficas o las reseñas. Es decir, las fuentes secundarias tratan de las 
primarias, las clasifican, ordenan, sintetizan, difunden o interpretan. 

Lorenzo Rodríguez, Martínez Piñeiro y Martínez Piñeiro (2004) dividen 
las posibles vías actuales de acceder a documentos de información en 
cuatro grandes categorías: catálogos, bases de datos, buscadores y listas 
de distribución y discusión, aunque esta última no parece relevante para 
el presente trabajo, por su escasa utilidad en la etapa Educativa de Se-
cundaria y Bachillerato. 

La diferencia entre catálogo y base de datos es que el primero describe 
documentos que forman parte de una colección y el segundo no. No obs-
tante, como veremos, existen catálogos colectivos que no se correspon-
den únicamente con una sola colección. Los buscadores de Internet, por 
su parte, acceden a la parte visible de la red, frente a los directorios que 
clasifican páginas webs y ponen a disposición del usuario esta clasifica-
ción. Por su parte, las listas de distribución son en realidad herramientas 
para la relación entre investigadores, siendo esta relación la base de la 
distribución de la información. Veamos ahora algunos ejemplos repre-
sentativos de estos cuatro subtipos de fuentes, 

Los catálogos que recogen y describen los documentos pertenecientes a 
una colección, lo hacen generalmente de una institución o varias que se 
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agrupan por su pertenencia a una misma clase. Así tenemos el catálogo 
de las bibliotecas municipales de A Coruña, El Cascarilleiro, desde 
donde accedemos a la ficha descriptiva de todos los documentos que se 
almacenan en los distintos edificios municipales destinados a ofrecer el 
servicio de biblioteca de este ayuntamiento.  

Es necesario puntualizar que en este caso estamos hablando de catálogos 
de bibliotecas físicas, pero también están a nuestra disposición catálogos 
de bibliotecas virtuales, pues la digitalización de obras o la creación de 
estas en formato exclusivamente virtual ha posibilitado la creación de 
bibliotecas en Internet que distribuyan entre los usuarios sus contenidos 
de esta forma. Es importante distinguir entre digital y virtual en este ám-
bito, pues con el primer término nos referimos a bibliotecas que previa-
mente eran físicas o que conviven con su versión física, y con virtual a 
una colección diseñada ad hoc para la virtualidad, como la Biblioteca 
Virtual Universal. Ocurre en estos casos que la información se ha obte-
nido a su vez de diferentes instituciones, pero estas pueden no tener en 
común un catálogo previo, ni ninguna vinculación como entidades.  

En cuanto a las bases de datos, estas sustituyen a fuentes como las bi-
bliografías, los índices y los boletines, que antiguamente alcanzaban va-
rios volúmenes dificultando su manejo y la localización de informacio-
nes. Puesto que no han desaparecido y las bases de datos reformulan sus 
funcionalidades es necesario mencionar mínimamente en qué consisten. 
Las bibliografías son repertorios de descripciones de títulos, de diferente 
naturaleza: de monografías, publicaciones periódicas... Son susceptibles 
de dividirse según otros aspectos como el temporal y espacial, a la vez 
que pueden ser generales o especializadas en una materia. Sirva de ejem-
plo la base de datos en línea de la Bibliografía española, pues recoge 
todo aquello que se publica en nuestro país conforme a lo establecido en 
la normativa vigente referente al Depósito legal desde 2007.  

Las bases de datos ofrecen una ventaja al sustituir o aglutinar las antiguas 
fuentes documentales y es que por su gran capacidad, fruto de los avances 
tecnológicos, permiten almacenar información desde los orígenes del 
proceso de documentación e ir implementando nuevos datos conforme 
se avanza en la carrera investigadora. Además, los esquemas sobre los 
que se construyen las bases de datos están pensados para permitir 
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búsquedas adaptadas no solo a las áreas o disciplinas en que se enmarcan, 
sino que de manera mucho más específica que el formato de papel faci-
litan búsquedas cruzadas de diferentes términos y búsquedas limitadas 
por diferentes campos. Compludoc, por ejemplo, contiene reseñas de ar-
tículos de más de mil revistas científicas, en su mayoría españolas, ana-
lizadas por la Biblioteca de la Universidad Complutense en el área de las 
ciencias sociales desde 1994, incluyendo también títulos extranjeros.  

Los actuales buscadores en Internet vienen a sustituir, en parte, a los 
antiguos directorios en papel, que no eran otra cosa que herramientas 
que permitían encontrar lugares y/o personas principalmente a partir de 
listados. Eran, por tanto, instrumentos para la identificación y la locali-
zación. Dada la ingente cantidad de información accesible en la Red se 
han hecho necesarias este tipo de ayudas que se han materializado como 
motores de búsqueda, cuyo objetivo es mostrar la información que un 
usuario solicita de forma ordenada. Para ello, los motores trabajan cons-
tantemente revisando y clasificando información, la forma en la que lo 
hacen va a definir el tipo de buscador ante el que nos encontramos: 

Jerárquicos: revisan las páginas web recopilando toda la información de 
los contenidos que tienen relación con la búsqueda que realiza el usuario 
y clasifican los resultados de la búsqueda según criterios de relevancia. 
Este sería el caso de Google, buscador de Alphabet Inc, que se erige en 
la actualidad como el más usado en nuestro país. Ofrece búsquedas es-
peciales para sinónimos, temperatura, cambios de moneda, mapas... y 
funciona a partir de opreadores boleanos, es decir, fórmulas para acotar 
las búsquedas y que estas sean más precisas.  

Metabuscadores: son motores de búsqueda que realizan su trabajo en va-
rios buscadores al mismo tiempo, de manera que se obtiene un resultado 
general de la cuestión planteada. A la hora de ofrecer los resultados cuen-
tan con un sistema de filtrado que elimina las repeticiones y ordena las 
respuestas. Uno de los más potentes metabuscadores en la actualidad es 
MetaCrawler. Realiza sus búsquedas en otros buscadores con base de da-
tos. El resultado de usar un metabuscador de este tipo es que se obtienen 
resultados provenientes de Google o Yahoo y otros a la vez y ya filtrados. 
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Directorios: son listas de recursos organizados por temas generales que 
ofrecen enlaces a páginas de Internet. A diferencia de los anteriores tipos 
esta clase de buscador se basa en un trabajo humano, lo que tiene como 
consecuencia una menor cantidad de páginas indexadas pero una mayor 
precisión en los resultados de búsqueda. 

4.2. APRENDIZAJE COMPETENCIAL Y HUMANIDADES DIGITALES 

Las sociedades actuales presentan un nivel de interconexión nunca visto 
en la Historia de la humanidad, con contextos muy diversos al mismo 
tiempo, pero que mantienen una vinculación muy estrecha gracias a de-
terminados fenómenos como el uso de las nuevas tecnologías. Esta si-
tuación hace necesario que, tanto para el desarrollo individual como para 
el de las comunidades, se manejen una serie de habilidades y conoci-
mientos que permitan alcanzar las diferentes metas perseguidas. Lógi-
camente lo que hoy denominamos competencias no es algo novedoso en 
el sentido de que estas siempre han sido necesarias, lo nuevo e impor-
tante es que se erijan por encima del predominio de los contenidos den-
tro de los sistemas de enseñanza y sus marcos normativos, es decir, que 
se hayan definido como el elemento principal de los currículos. 

Otro hecho relevante es que se haya orientado la educación hacia el 
desarrollo integral de las personas y las sociedades a través de la defini-
ción e implantación del concepto de competencia, algo que en cierto 
modo ya se entendía así o se prescribía, de hecho el artículo 27 de la 
Constitución Española en su Título I recoge el derecho a la educación 
así: 

Todos tienen derecho a la educación. Se reconoce la libertad de ense-
ñanza. La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la persona-
lidad humana en el respeto a los principios democráticos de convivencia 
y a los derechos y libertades fundamentales. 

El Proyecto de Definición y Selección de Competencias (DeSeCo)1 de la 
OCDE proporcionó un marco para la evaluación en torno al concepto de 
competencias y partiendo del trabajo de un amplio grupo de expertos 

 
1 Se sigue el Resumen ejecutivo de la definición y selección de competencias clave de la 
OCDE. 
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académicos e instituciones educativas identificó lo que conocemos como 
competencias clave. Una primera consideración a tener en cuenta es que 
no todas las competencias clave son del mismo tipo. Pueden dividirse en 
tres categorías las cuales se corresponden con tres procesos diferenciados 
pero interconectados: a) usar herramientas de forma interactiva, b) inter-
actuar en grupos heterogéneos y c) actuar de forma autónoma. 

De esta manera se distinguen competencias con un carácter eminente-
mente instrumental, que serían las que responden al primer proceso, en-
tre las que se encuentra el dominio del lenguaje o de las TIC, ya que usar 
estas herramientas de forma eficaz favorece el desarrollo personal y co-
munitario. Su dominio nótese que favorece tanto la autonomía como el 
éxito de las relaciones personales y de los grupos, por lo que se demues-
tra su interconexión con los otros dos tipos de categorías. 

Por otro lado, un tipo de competencias diferenciado es el que tiene que 
ver con esa interacción de los individuos y lo grupos, en un mundo cada 
vez más interdependiente y heterogéneo. Dentro de este tipo de compe-
tencias entrarían habilidades tales como el trabajo cooperativo, la empa-
tía y la resolución de conflictos y valores como la tolerancia. De igual 
forma que ocurría con el anterior tipo de competencia, estas resultan 
fundamentales a la hora del desarrollo individual y son el apoyo correcto 
para el uso adecuado de las herramientas mencionadas arriba. 

Por último, habría un tipo de competencias relativas a la actuación de 
los individuos de forma autónoma como sujetos activos dentro de las 
sociedades, en las que se espera que actúen como ciudadanos críticos y 
con un comportamiento democrático. En este sentido la defensa de los 
derechos, el desarrollo del pensamiento crítico y la toma de decisiones 
resultan imprescindibles. Y todo ello favorece la interacción en grupo a 
la vez que precisa de las herramientas del primer tipo de competencia 
mencionado. 

Las HD se han erigido en los últimos años como uno de los pilares más 
fuertes de algunas de las transformaciones científicas, educativas e in-
cluso sociales que está viviendo el siglo XXI. La razón de este hecho 
radica en su marcada interdisciplinaridad y en el papel crucial que estas 
han tenido en procesos tales como la alfabetización digital o la 
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digitalización del patrimonio. Sobre la interdisciplinaridad que caracte-
riza a las HD llaman la atención numerosos investigadores. Baraibar 
(2014: 8) precisa en este sentido que en realidad el mundo académico, y 
por extensión otros ámbitos profesionales, presenta cada vez más difu-
sas las fronteras entre sus distintas áreas o disciplinas.  

En lo que respecta a la educación, nuevamente, la interdisciplinaridad 
forma parte de sus respectivas legislaciones y de las programaciones a 
todos los niveles, jugando un papel cada vez mayor en la formación de 
los propios formadores y también en la del alumnado. De ello es expo-
nente el enfoque competencial al que acabamos de aludir y el lugar que 
ocupa la Competencia digital en los marcos educativos, pero también la 
propia concepción de la educación en cuanto a objetivos se refiere, pues 
en su concepción actual de índole integradora se enfatiza que esta debe 
perseguir el desarrollo pleno de la persona, para lo que es necesario tra-
bajar el desarrollo del pensamiento crítico, área en la que las Humani-
dades han jugado tradicionalmente un papel fundamental.  

En el ámbito de las letras, la enseñanza de la Lengua y la Literatura 
puede nutrirse de las Humanidades digitales y gozar de las múltiples 
ventajas que estas ofrecen, entre ellas la disponibilidad de recursos y 
contenidos de calidad según la división de las fuentes de información 
vista arriba. Atendiendo a la triple diferenciación de competencias de 
DeSeCo: 1. Instrumentales, 2. De interacción y 3. Proautonomía.  

Las HD mantienen una clara relación con los siguientes subtipos de 
competencias: 

‒ 1. A. Habilidad para usar el lenguaje, los símbolos y el texto 
de forma interactiva.  

‒ 1. B. Capacidad de usar el conocimiento e información de ma-
nera interactiva.  

‒ 1. C. La habilidad de usar la tecnología de forma interactiva.  

‒ 2. B. La habilidad de cooperar.  

‒ 3. A. La habilidad de actuar dentro del gran esquema. 
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5. RESULTADOS 

5.1. EL PAPEL DE LAS HUMANIDADES DIGITALES EN LA ENSEÑANZA DE 

LENGUA CASTELLANA EN LA ESO EN LA COMUNIDAD AUTÓNOMA DE GA-

LICIA 

Antes de adentrarnos en el análisis del papel de las Humanidades Digi-
tales en los libros de texto de la asignatura de Lengua Castellana y Lite-
ratura, se hace necesario detenernos en analizar el marco legal que am-
para su enseñanza para establecer qué posicionamiento se toma en 
cuanto al manejo de los recursos digitales en humanidades. Para ello, 
tenemos en cuenta el Decreto 86/2015, de 25 de junio, por el que se 
establece el currículo para la Enseñanza Secundaria Obligatoria y el Ba-
chillerato en la comunidad autónoma de Galicia, enmarcado en la Ley 
orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educa-
tiva. 

Las Tecnologías de la Información y de la Comunicación están presen-
tes a través de la competencia digital en los cuatro cursos que componen 
la ESO y el Bachillerato. Sin embargo, es preciso establecer un matiz a 
la hora de hablar de HD, pues el uso de las TIC no implica necesaria-
mente que se esté trabajando con HD. 

A la hora de revisar los contenidos, criterios de evaluación y estándares 
de aprendizaje que establece el marco legal, se observa que la presencia 
de las HD es todavía muy anecdótica y se centra exclusivamente en el 
manejo autónomo de las bibliotecas digitales y el uso de diccionarios y 
otros repertorios lexicográficos en formato digital. Así, en 1.º de ESO se 
establece como contenido la “utilización progresivamente autónoma de 
la biblioteca escolar y de las tecnologías de la información y la comuni-
cación como fuente de información. Educación para el uso, tratamiento 
y producción de la información.” Y como criterio de evaluación el “bus-
car y manejar información, en la biblioteca y otras fuentes, en papel o 
digital, para integrarla en un proceso de aprendizaje continuo”. Asi-
mismo, los estándares de aprendizaje que se enumeran son: “Conoce y 
maneja regularmente diccionarios impresos o digitales” y “sabe cómo 
funcionan las bibliotecas (escuelas, locales, etc.) y las bibliotecas digi-
tales, y es capaz de pedir libros, videos, etc. por su cuenta.” En 2.º de 
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ESO aparecen exactamente los mismos contenidos, criterios de evalua-
ción y estándares de aprendizaje, por lo que, para el primer ciclo de la 
ESO, las Humanidades Digitales se centran en la búsqueda de recursos 
en bibliotecas y diccionarios. 

En el segundo ciclo de la ESO se cita como contenido, tanto para 3.º 
como para 4.º de la ESO, la “utilización progresivamente autónoma de 
la biblioteca escolar y de las tecnologías de la información y la comuni-
cación como fuente de información. Educación para el uso, tratamiento 
y producción de la información”, cuyo criterio de evaluación es el saber 
“buscar y manejar información, en la biblioteca y otras fuentes, en papel 
o digital, para integrarla en un proceso de aprendizaje continuo”. Y se 
establece el estándar de aprendizaje: “utiliza diversas fuentes de infor-
mación de forma autónoma, e integra los conocimientos adquiridos en 
sus discursos orales o escritos”. En 4.º de ESO se especifica que se deben 
“seleccionar los conocimientos obtenidos de bibliotecas o cualquier otra 
fuente de información impresa en papel o digital, integrándolos en un 
proceso de aprendizaje continuo” y que como estándar de aprendizaje, 
el alumnado “conoce y utiliza habitualmente diccionarios impresos o 
digitales, diccionarios de dudas e irregularidades lingüísticas, etc.”.  

Estos mismos contenidos, estándares de aprendizaje y criterios de ava-
luación se mantienen en bachillerato, centrando la Competencia digital 
en el manejo de diccionarios y uso de la biblioteca. 

Como vemos, las Humanidades Digitales se circunscriben a un ámbito con-
creto, bibliotecas y diccionarios. Se hace, pues, necesario analizar cómo los 
manuales y libros de texto reflejan este uso, qué recursos ofrecen, en qué 
bibliotecas digitales específicas se centran y si las actividades que se pro-
ponen amplían en alguna medida lo expuesto en el marco legal analizado. 
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5.2. EL PAPEL DE LAS HD EN LOS LIBROS DE TEXTO DE LENGUA CASTE-

LLANA EN LA ESO Y BACHILLERATO EN LA COMUNIDAD AUTÓNOMA DE 

GALICIA 

Cuadro 1: Análisis de los recursos y las actividades relacionados con las HD en diferentes 
libros de texto. 

LIBRO Curso 
Mejora Transform. 

ACTIVIDADES EN RELACIÓN CON LAS HD 
Sust. Aum. Mod. Red. 

Vicens Vi-
ves 2009 

2.º Bach.  X   

En 2 unidades de 14 se trabaja el diccionario 
electrónico, primero en CD y luego en línea. 
Se facilitan ejemplos y se explican las funcio-
nalidades extra en relación con el formato pa-

pel. 

Edelvives 
2016 

2.º Bach.   X  

Cada unidad (14) cuenta con un apartado de-
dicado a la realización de un proyecto, que 

puede ser de creación, de investigación... La 
base de los proyectos es el uso de fuentes de 
información primarias o secundarias en línea, 
así como otra serie de contenidos culturales o 
científicos accesibles en la red a través de re-

des. 

Casals 
2016 

4.º ESO     
No se ha encontrado alusión a la HD ni en las 

explicaciones teóricas ni en las actividades 
propuestas. 

Edelvives 
2015 

3.º ESO     
No se ha encontrado alusión a la HD ni en las 

explicaciones teóricas ni en las actividades 
propuestas. 

Santillana 
2017 

1.º ESO  X   

Las actividades encontradas son las siguien-
tes: 

Buscar información en la red: mitos grecolati-
nos, lenguas en las que se escribió un texto 

original, escritores de lenguas oficiales, Royal 
National Lifeboat Institution. 

Consultar palabras en diccionarios: RAE, Dic-
cionario Panhispánico de dudas, un diccionario 

en inglés, diccionario de sinónimos. 
Consultar un traductor. 

Buscar obras o fragmentos: un soneto, un 
cuento. 

 



‒ ൧ൠ ‒ 

Santillana 
2017 

2.º ESO  X   

Las actividades encontradas son las siguien-
tes: 

Buscar información: París en 1941, Gales, un 
código, texto prescriptivo/noticias relaciona-
das, autores, películas, mapas, imágenes 

Consultar obras y argumentos: Viaje al centro 
de la tierra, un resumen de Romeo y Julieta, 

etc. 
Consultar páginas: www.poesi.as, www.rae.es, 

www.loqueleo.com http://recursostic.educa-
cion.es/humanidades/ciceros/web/ 

Investigar sobre un tema: sobreexplotación 
pesquera. 

Santillana 
2017 

3.º ESO  X   

Buscar información en la red: poesía culta del 
siglo XV, nombres escritores, Edad Media, 

contexto literario de una obra, Eurídice, 
Consultar obras: ciertos textos literarios, no-
vela renacentista, cancionero de Petrarca, 

poemas, argumento de una obra. 
Consultar página: www.cervantesvirtual.com El 

arte nuevo de hacer comedias. 
Consultar palabras en diccionario RAE. 

 

Santillana 
2017 

4.º ESO  X   

Las actividades encontradas son las siguien-
tes: 

Buscar información en la red: compañías tea-
trales, grupo al que pertenecía Buero Vallejo, 

sobre motín de Esquilache,  
Consultar página: Museo del Prado un cuadro 

de Goya 
Buscar obras o fragmentos: dos poemas de 
Juan Ramón y compáralos, Arde el mar de 

Pere Gimferrer, El concierto de San Ovidio de 
Buero Vallejo, El héroe discreto de Vargas 

Llosa, poemas de autores de la poesía de los 
50, fábulas de Esopo. 

Buscar palabras en diccionario digital. 
Buscar un blog. 

Santillana 
2017 

1.º BACH  X X  

Buscar información en la red: experimentos 
con primates, sobre películas, 

Consultar palabras en diccionario digital. 
Buscar obras o fragmentos: final de obras 

como La Regenta o Anna Karenina. 
Investigar sobre conceptos: sobriedad, clasi-

cismo, libertad, democracia. Relacionarlos con 
los eventos históricos del siglo XVIII europeo. 

Fuente: elaboración propia. 
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A la luz de los resultados de esta investigación es necesario llamar la 
atención sobre el desajuste existente entre el desarrollo de las HD, su 
utilidad dentro del enfoque competencial, su lugar, en consecuencia, 
dentro de los marcos legales educativos y su presencia en los libros de 
texto que, como ha quedado reflejado en la tabla anterior, es muy escaso 
y con niveles de uso según el modelo SAMR (Puentedura, 2012) bajos. 
Se aprecia una clara relación entre la implementación de la metodología 
por proyectos y el uso de las HD, en concreto, de las fuentes de infor-
mación secundarias al valorar el caso de Edelvives (2016) para 2º de 
Bachillerato y llama la atención que libros cuyo depósito legal se ha 
realizado en fecha posterior a 2015 no hayan incluido en los contenidos 
teóricos ninguna referencia a las HD ni tampoco se hayan mejorado o 
transformado sus actividades con la inclusión de las mismas. 

Cabe reflexionar también sobre el hecho de que, aunque en algunos li-
bros, como los de Santillana 1.º ESO-1.º Bach., se proponen actividades 
relacionadas con la búsqueda de términos en diccionarios y con el uso 
de bibliotecas digitales, estas son muy escasas y no concretan por lo ge-
neral los recursos en que hacer la búsqueda. Como se observa en el cua-
dro, solamente se ofrece en cinco ocasiones una página web en la que 
consultar. Este hecho es llamativo puesto que recaería en el docente el 
concretar el recurso específico en que buscar una obra literaria o deter-
minada información sobre algún dato específico. Las búsquedas a través 
de un buscador no implican que el alumnado llegue a conocer las HD, 
puesto que para acceder a estos recursos —repertorios lexicográficos, 
literarios, bases de datos, bibliotecas en línea, bancos de datos— es ne-
cesario darlos a conocer de manera directa. 

También se comprueba que en la ESO todas las actividades propuestas 
suponen dentro del modelo SAMR una mejora relativa al aumento, 
puesto que la tecnología remplaza otra herramienta y le añade mejoras 
funcionales que facilitan la tarea, sin embargo, no hay un cambio en la 
metodología y el efecto en los resultados. Las búsquedas de obras o pa-
labras en diccionarios no suponen una transformación metodológica. En 
Bachillerato se encuentran actividades que sí implican una transforma-
ción del modelo por modificación, pues el uso de la tecnología supone 
un cambio metodológico. 
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Ante estas conclusiones surgen cuando menos dos cuestiones. Por un 
lado, ¿en la práctica docente cuando no se usa el libro de texto qué uso 
se hace de las HD y en qué grado? Incluso sería interesante investigar a 
qué metodologías se relacionan esos usos. Y, por otro, ¿cómo va a re-
percutir la LOMLOE en las futuras programaciones y diseños de libros 
de textos? puesto que parece apuntarse a reforzar el aprendizaje por 
competencias y un modelo educativo interdisciplinar e integrador. 

6. CONCLUSIONES  

El papel de las HD en el currículo de la enseñanza media de Lengua 
Castellana y Literatura se incluye dentro de la denominada Competencia 
Digital.  

El análisis de las actividades que se proponen en los distintos libros de 
texto nos lleva a concluir que, por un lado, los ejercicios propuestos se 
focalizan en tres objetivos: la búsqueda de información, la búsqueda de 
términos concretos en diccionarios y la consunta de obras literarias o 
fragmentos de las mismas. Pero, asimismo, no se proporcionan, con sal-
vadas ocasiones, las páginas web en que buscar la información, por lo 
que muchos de los recursos no llegan a ser conocidos por el alumnado. 
Recaería en el profesorado estar actualizado en el conocimiento de las 
HD para poder ofrecerles la información. Además, las actividades pro-
puestas no suponen un cambio metodológico ni una redefinición de las 
actividades que no usan las HD, sino simplemente un cambio de soporte 
(del diccionario en papel al digital, o del libro al buscador). 

Hay, por tanto, una mirada todavía muy simplificada hacia los recursos 
que pueden aportar las HD a las clases de Lengua Castellana y Litera-
tura, puesto que a nuestro modo de ver están infravalorados. Creemos 
que un mayor uso de las HD podría aportar una riqueza extraordinaria a 
lo explicado en clase. 
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CAPÍTULO 4 

INNOVACIÓN DOCENTE EN LA ENSEÑANZA  
DEL INGLÉS, EL FRANCÉS Y EL ÁRABE  

A TRAVÉS DE LA EXPERIENCIA TRANSMEDIA  
Y LAS REDES SOCIALES 

SALUD ADELAIDA FLORES BORJABAD 
Universidad Pablo de Olavide 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La enseñanza de idiomas está basada en crear un espacio comunicativo 
en el aula. No obstante, la realidad de los alumnos y las alumnas ha ido 
cambiando con el paso de los tiempos. Actualmente, vivimos en un 
mundo hiperconectado, donde el hipertexto cobra un papel primordial. 
La sociedad en red ha cobrado un papel fundamental, generando una 
forma diferente de establecer las relaciones humanas.  

Esta situación también afecta a la enseñanza, ya que influye en la manera 
de comunicarnos con el alumnado. Nuestros alumnos están inmersos en 
las nuevas tecnologías de la comunicación y de la información, por lo 
que es necesario que nos arrimemos a esta nueva situación. La ense-
ñanza de una lengua es un proceso comunicativo, por lo que no podemos 
obviar estas cuestiones a la hora de desarrollar diferentes formas de en-
señanza, así como la aplicación de diferentes metodologías.  

Por todo ello, este trabajo propone una forma de enseñar basada en la 
experiencia de los alumnos. A través del arte de contar historias, los 
alumnos y las alumnas tienen que ser capaces de desarrollar la produc-
ción ora y la producción escrita. Para ello, se recurre a la transmedia 
como forma de enseñanza. Así, los alumnos y las alumnas se convierten 
en prosumidores, dado que son capaces de consumir contenidos comu-
nicativos y transformarlos en sus propios contenidos usando la lengua 
que están aprendiendo como puente.  
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Esta propuesta de innovación docente va dirigida a alumnos jóvenes y 
universitarios. Por ello, es necesario que nos acerquemos a sus modos 
de comunicarse en el día a día para poder aplicarlo a la enseñanza de 
lenguas. Asimismo, se ha aplicado con tres lenguas: el inglés, el francés 
y el árabe. La más controvertida de ellas ha sido la lengua árabe, puesto 
que existe una dicotomía entre el árabe estándar y el árabe dialectal. En 
cualquier caso, se opta por la variante estandarizada que se puede en-
contrar dentro de los medios de comunicación.  

En relación a todo esto, los objetivos generales que se han planteado en 
estos trabajos son: (1) estudiar las metodologías tradicionales más usa-
das en la enseñanza de lenguas; (2) analizar el uso de la flipped class-
room; y (3) observar el uso del concepto transmedia en el aula de idio-
mas. De otro lado, los objetivos específicos son: (1) generar un ambiente 
comunicativo en el aula para que los alumnos y las alumnas puedan rea-
lizar la actividad sin problemas; (2) proporcionarle al alumnado las he-
rramientas necesarias para que pueda realizar la actividad; y (3) com-
probar el uso de las redes sociales como una forma de contar historias 
que favorece el uso de la lengua con fines comunicativos, suscitando el 
interés del alumnado.  

Con todo, este tipo de actividad fomenta la participación y colaboración 
del alumnado en el proceso de aprendizaje. Se favorece el pensamiento 
crítico y la autonomía, de manera que el profesorado simplemente tiene 
que supervisar la actividad. Asimismo, se produce un cambio en el con-
cepto de evaluación, donde que los propios alumnos pueden evaluarse y 
autoevaluarse, haciendo que el error no sea visto como un fracaso, sino 
como algo natural que contribuye al aprendizaje.  

2. METODOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA 

2.1 METODOLOGÍA TRADICIONAL EN LA ENSEÑANZA DE LENGUAS 

La enseñanza de lenguas extranjeras se centra en su desarrollo en el aula 
con el fin de promover la interacción por parte del alumnado. El Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas señala de forma precisa 
que el objetivo del alumnado es aprender a través del profesor que 
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proporciona el entorno lingüístico más rico posible en el que pueda darse 
el aprendizaje sin una enseñanza académica. Por otro lado, la participa-
ción activa forma parte de la interacción comunicativa, para llevara cabo 
un buen desarrollo de la lengua (Instituto Cervantes, 2002, p. 138). Por 
tanto, el aula se transforma en un espacio idóneo para llevar a cabo esta 
labor, en tanto que pueden trabajar de manera individualizada o en grupo 
con el fin de desarrollar ese espacio comunicativo necesario para desa-
rrollar la lengua.  

Respecto a las metodologías, tradicionalmente se han destacado dos: el 
método basado en la realización de tareas y el método comunicativo. El 
método basado en tareas (task-based language teaching) consiste en la 
realización de una tarea que esté ajustada a las necesidades del alum-
nado. Siguiendo este método, el alumnado podrá desarrollar una serie 
de tareas en las que se presta atención consciente tanto a las cuatro des-
trezas comunicativas (comprensión escrita, comprensión oral, produc-
ción escrita y producción oral) como al aspecto lingüístico necesario 
para la realización de la actividad. Como consecuencia, el alumnado 
desarrolla su competencia comunicativa poniendo en práctica las destre-
zas básicas, por lo que la actividad debe ser realizada de forma espontá-
nea, natural y creativa. Sin embargo, es necesario que se puedan identi-
ficar diferentes estructuras a través de un uso comunicativo de la propia 
lengua que se está aprendiendo (Thornbury, 1999, p. 129).  

En cuanto al método, basado en Enseñanza Comunicativa de Lenguas 
(Communicative Language Teaching), fue promovido en la década de 
los 80 por autores como Savignon (1983), Breen & Candlin (1980) o 
Widdowson (1978). En este método prima la interacción y la comunica-
ción, por lo que se usa como un sistema de expresión a través del signi-
ficado. Por este motivo, las actividades que se realizan implican una co-
municación real, utilizando una serie de tareas significativas para el 
alumno. Por tanto, se promueve la interacción en el aula, aunque es pre-
ciso evitar el abuso de un metalenguaje y las numerosas correcciones, 
con el fin de evitar memorizar una serie de normas gramaticales, así 
como una lista de palabras que carecen de significado fuera de contexto. 

En lo referente a la evaluación, se suele optar por la evaluación continua, 
es decir, teniendo en cuenta la actuaciones que el alumno realiza en 
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clase, así como los trabajos y los proyectos realizados a lo largo del 
curso. En este contexto, la calificación final refleja todo el curso o se-
mestre (Instituto Cervantes, 2002, p. 185). Además de esto, el alumno 
proporciona una muestra lingüística de forma hablada o escrita por me-
dio de una prueba directa. En relación a esto, se ejerce también una eva-
luación de conocimientos, en tanto que el alumnado debe contestar pre-
guntas que pueden ser de una serie de diferentes tipos de ítems para pro-
porcionar evidencia sobre el alcance de sus conocimientos y su grado de 
control lingüístico (Instituto Cervantes, 2002, p. 187).  

2.2 FLIPPED CLASSROOM Y LA SOCIEDAD EN RED 

El desarrollo de la sociedad en red, ha dado paso a un nuevo panorama 
comunicativo que afecta también, de algún modo, a la enseñanza. Se 
entiende por sociedad red aquella sociedad cuya estructura social está 
compuesta de redes activadas por tecnologías digitales de la comunica-
ción y la información basadas en la microelectrónica. De este modo, se 
entiende por estructura social aquellos acuerdos organizativos humanos 
en relación con la producción de consumo, la reproducción, la experien-
cia y el poder expresados mediante una comunicación significativa co-
dificada por la cultura. Asimismo, esa estructura social tiene la capaci-
dad de ser global, ya que presenta una infraestructura que se basa en las 
redes sociales, por lo que sociedad debe considerarse una sociedad glo-
bal, en tanto que las redes se crean no sólo para comunicarse, sino tam-
bién para imponerse a la comunicación. En este sentido, los principales 
componentes de la sociedad red son: producción y apropiación del valor, 
trabajo, comunicación, cultura y su forma de existencia como formación 
espaciotemporal. Por tanto, se trata de una estructura social multidimen-
sional en las que las redes de diferentes clases tienen distintas lógicas 
para crear valor, entendiendo por valor la expresión de poder (Castells, 
2009, pp. 50-57).  

En cualquier caso, la sociedad red se organiza en torno a un espacio de 
flujos. El espacio de flujos, por su parte, permite la posibilidad tecnoló-
gica y organizativa de practicar simultaneidad sin contigüidad, por lo 
que no carece de lugares. Está formado por nodos y redes, es decir, lu-
gares conectados por redes electrónicas de comunicación a través de las 
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cuales circulan e interactúan flujos de información que aseguran la si-
multaneidad de las prácticas procesadas en dicho espacio. Además de 
esto, la sociedad red se nutre de un tiempo social que es un tiempo bu-
rocrático, es decir, el tiempo se organiza en las instituciones y en la vida 
cotidiana por los códigos de los aparatos ideológicos-militares impues-
tos sobre los ritmos del tiempo biológico. Por ello, la sociedad red pre-
tende aniquilar el tiempo eliminando la secuenciación mediante el uso 
de las tecnologías de la información, de manera que pretenden compri-
mir el tiempo y difuminar la secuencia de las prácticas, incluyendo pre-
sente, pasado y futuro de modo aleatorio (Castells, 2009: pp. 62-64). 

Teniendo en cuenta esta realidad que hunde sus raíces en la virtualidad, 
es necesario combinar las metodologías tradicionales con otras que con-
tribuya a un nuevo aprendizaje del alumno. En este sentido, se recurre a 
la metodología conocida como flipped classroom, es decir, el alumnado 
va estudiando y preparando una serie de contenidos (Educación, 2020). 
Por todo esto, el alumnado no es un sujeto pasivo en el aula sino un 
sujeto activo que forma parte de su propia enseñanza, de manera que el 
profesor se convierte en una guía dentro del proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Su origen reside en los profesores Jonathan Bergmann y 
Aaron Sams, quienes empezaron a grabar sus clases y elaborar presen-
taciones para aquellos alumnos que no podían asistir. Ambos se dieron 
cuenta que podían usar las clases para otro tipo de actividades, tales 
como debates, casos prácticos o trabajos grupales (Bergmann & Sams, 
2014). Así pues, este tipo de aula invertida permite realizar actividades 
antes de las clases presenciales utilizando las TICs para que el aula sea 
destinada a actividades más prácticas con el fin de afianzar los conoci-
mientos de una manera individual y grupal. Este método, a su vez, se 
enmarca en los objetivos educativos: conocimiento, comprensión, apli-
cación, análisis, síntesis y evaluación. Por esta razón, los alumnos y do-
centes trabajan de forma colaborativa en el aula a través de actividades 
que desarrollan habilidades complejas, identificando errores y corrigién-
dolos para aprender de ellos. Al mismo tiempo, el alumno adquiere el 
contenido de las clases en casa a través de distintos medios que puede 
manipular a su propio ritmo (García-Barrera, 2013). Por tanto, este tipo 
de metodología permite al docente estar presente en la aplicación 
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práctica del proceso que es el momento más relevante del proceso de 
aprendizaje (Johnson & Renner, 2012). 

Por todo ello, si se compara a lo métodos tradicionales, puede decirse 
que este método presenta ventajas, ya que se adapta más a la realidad 
actual del alumnado. En primer lugar, el profesor es desplazo y se con-
vierte en una guía del proceso, por lo que el alumno pasa a ser el prota-
gonista de su propio aprendizaje. Asimismo, se personaliza el aprendi-
zaje el alumnado, puesto que cada uno va a su propio ritmo sin tener que 
sentirse agobiado, por lo que se presenta como una solución para aque-
llos alumnos que no desarrollan de una forma adecuada su aprendizaje, 
ya que les permite avanzar poco a poco y sin presiones. Finalmente, co-
bra importancia la metodología inductiva en todo este proceso, siendo 
más eficaz que la metodología inductiva (Gómez López, & Muñoz Do-
nate, 2019).  

3. PROPUESTA DE INNOVACIÓN DOCENTE 

3.1 TRANSMEDIA 

Si analizamos la palabra transmedia veremos que hace referencia a la 
expresión <<a través de los medios>>. De este modo, se entiende por 
transmedia una forma de hablar de la convergencia como un conglome-
rado de prácticas culturales, es decir, se refiere a una serie de elecciones 
para buscar un buen enfoque que cuente una historia particular a un pú-
blico concreto en un determinado contexto conforme a los recursos dis-
ponibles a unos productores (Jenkins, 2011). Dicho de otro modo, trans-
media es un proceso en el que los elementos integrales de una ficción se 
distribuyen sistemáticamente a través de múltiples canales para generar 
una forma de entretenimiento unificada y coordinada en la que cada me-
dio es capaz de contribuir al desarrollo de dicha historia que se quiere 
transmitir. Por tanto, dicho concepto se utiliza con el fin de generar una 
estrategia de producción de contenido que abarca varios medios con 
mensajes diferentes y exclusivos, pero relacionados entre sí al mismo 
tiempo (Herrera, 2015).  
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Teniendo en cuenta todo esto, en lo referente a las características del 
término transmedia, se pueden establecer siete principios fundamentales 
según Jenkins (2009). Estos principios son:  

1. Expansión vs. Profundidad: La expansión es la habilidad y el 
compromiso de los espectadores para difundir los contenidos 
usando diferentes canales, mientras que la profundidad es la 
búsqueda de información sobre el universo en el que se desa-
rrolla la narrativa y sus posibles extensiones.  

2. Continuidad vs. Multiplicidad: La continuidad puede ser en-
tendida como la coherencia, mientras que la credibilidad hace 
referencia a los universos creados. De este modo, la multipli-
cidad permite acceder a versiones alternativas de los persona-
jes o universos e historias.  

3. Inmersión vs. Extracción: La inmersión conlleva a que el es-
pectador entre en todos los mundos que forman parte del uni-
verso transmedia. No obstante, la extracción conlleva a que el 
espectador tome parte de los elementos del universo para in-
tegrarlos en su vida cotidiana. 

4. Construcción de mundos: Las extensiones que dan una con-
cepción más rica del mundo donde la narrativa tiene lugar me-
diante experiencias en el mundo real y el mundo digital. Por 
ello, este principio está estrechamente relacionado con el an-
terior. 

5. Serialidad: La construcción de una serie basada en la creación 
de fragmentos significados y convincentes de una historia con 
el fin de que se difunda usando miles de historias. Así, este 
principio se muestra en múltiples segmentos y medios.  

6. Subjetividad: Este principio permite explorar la historia a tra-
vés de distintos personajes y puntos de vista.  

7. Ejecución: La posibilidad de que el trabajo realizado por los 
seguidores hace que se transforme, en parte, en la propia na-
rrativa transmedia, a la cual se puede llegar si se logra que el 
público participe activamente. 

Con todo, estos principios se podrían resumir en tres conceptos que po-
drían definirse como la base de la cultura de la convergencia: 
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convergencia mediática, inteligencia colectiva y cultura participativa 
(Jenkins, 2009). Así, en la producción de contenido la expectativa se 
amplía considerablemente, en tanto que se elabora un mundo paralelo 
que puede abarcar libros, videojuegos, webseries, etc. Por tanto, con-
forme se acepta el interés y el entusiasmo, se amplían las opciones trans-
media de la historia (Herrera, 2015). 

La consecuencia directa de todo esto es que el público se convierte en 
prosumidor de lo que quiere ver. Pretende experimentar, ser protago-
nista y crear o modificar contenido con su participación, como ocurrió 
en mi caso que me convertí en una princesa de cuentos a la que su prín-
cipe va a buscarla a la otra punta del mundo. Por ello, es necesario em-
patizar con su personalidad, sus gustos y sus emociones, ya que quiere 
sentirse parte de ella, de ahí que muchos parques incluyan zonas tema-
tizadas para que disfrutes al máximo la experiencia y puedas identifi-
carte con los personajes (Oliva-Gimeno y Torres-Mendoza, 2017, p. 42). 
En este contexto, la narrativa transmedia ha servido para expandir un 
mercado potencial de las marcas a través de la generación de diferentes 
puntos de entrada para distintos segmentos de audiencia. 

3.2 PROPUESTA DE ACTIVIDAD 

Tras analizar las metodologías de enseñanza de lenguas y la transmedia 
junto con la sociedad en red, pasamos a plantear la actividad como pro-
puesta de innovación docente. Se ha planteado para desarrollar la pro-
ducción escrita dentro del aula y no ser un mero proceso, según el cual 
el alumno escribe una redacción que el profesor corrige. Para ello, se 
recurre a las redes sociales y se pone al alumno en el centro.  

El alumno debe ver una película en versión original. Esta película debe 
estar relacionada con algún aspecto cultural o social de lengua que está 
aprendiendo. De manera autónoma y usando la metodología flipped class-
room, el alumno adquiere un vocabulario específico, así como conoci-
mientos culturales que conllevan a crear otro tipo de actividades en el aula.  

Una vez en el aula, se usarán el método basado en la realización de tareas 
y el método comunicativo para poner en práctica dichos conocimientos. 
Se elaboran diferentes grupos en el aula y cada grupo debe seleccionar 
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una escena de la película. A continuación, los alumnos tienen que reali-
zar una tarea, según la cual tienen que escribir una historia paralela te-
niendo como punto en común la historia general. De este modo, se está 
desarrollando un sistema comunicativo transmedia, donde los alumnos 
hacen uso de la lengua a través de las redes sociales tanto fuera como 
dentro del aula. Así pues, deberán elegir que van a representar en cada 
red social y cómo lo van a hacer usando un método comunicativo.  

Las redes sociales que deben usar los alumnos son tres: Instagram, Twit-
ter y Tik-Tok. Insgram es una red social que tiene una aceptación entre 
los más jóvenes y permite subir fotos junto con comentarios a dicha foto. 
Twitter, por su parte, a pesar de que también permite subir fotos, se cen-
tra en textos con un máximo de 280 caracteres, por lo que los mensajes 
deben ser claros y directos. Por lo que respecta a Tik-Tok, es una red 
social que se centra en el vídeo, por lo que los alumnos no sólo pueden 
añadir mensajes escritos, sino también pueden desarrollar la producción 
oral gracias a esta aplicación.  

Así pues, cada grupo debe contar su propia historia manteniendo cone-
xión con la historia principal. Sin embargo, el resto de compañeros debe 
evaluar la producción escrita y la producción oral desarrollada durante 
la actividad. Por tanto, el aprendizaje se complemente a través del uso 
de la red y las TICs.  

Más allá de todo esto, esta actividad ha sido aplicada al aprendizaje de 
tres lenguas: inglés, francés y árabe. Se han usado diferentes películas 
relacionadas con cada lengua. En el caso del inglés se ha escogido Cas-
per, para tratar el tema de Halloween y la importancia que tiene esta 
fiesta en las sociedades anglosajonas. Por lo que respecta al francés, se 
ha optado por El Jorobado de Notre Dame de The Walt Disney Com-
pany, ya que hace referencia a la famosa obra de Víctor Hugo, comple-
tándolo con una aproximación literaria. Finalmente, en cuanto al árabe, 
se ha utilizado Aladdín de The Walt Disney, debido a la conexión que 
tiene con el clásico de la literatura árabe Las Mil y Una Noches. Al ser 
películas dirigidas a un público infantil o adolescente, puede decirse 
que presentan un vocabulario sencillo y unas estructuras gramaticales 
adecuadas que los alumnos pueden desarrollar sin problema en la acti-
vidad.  
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A continuación, se procede a mostrar un ejemplo de cada lengua, con el 
fin de mostrar cómo quedaría desarrollada la actividad:  

3.2.1 Casper 

El momento escogido para elaborar esta experiencia es la poción para 
devolver a la vida a los muertos. La historia consiste en crear una expe-
riencia donde los usuarios pueden interactuar con los personajes de la 
película, a través de la cual el Dr. James lleva a cabo un proyecto de 
investigación para poder conseguir los ingredientes necesarios para po-
der rehacer la poción que hizo el padre de Casper y traer a los muertos 
al mundo de los vivos.  

Esta historia cuenta con un gran valor sentimental, ya que todo el mundo 
ha perdido a algún ser querido y desearía poder traerlo a la vida. De este 
modo, va dirigido a un público joven y adulto, comprendido entre 18 y 
25 años. Se pretende que el público interactúe con los personajes de la 
historia, convirtiéndose en prosumidores. En definitiva, la premisa que 
se quiere presentar es que nuestros seres queridos siempre estarán con 
nosotros mientras que no los olvidemos.  

Esta experiencia transcurrirá en tres redes sociales: Instagram, Twitter y 
Tik-Tok. Asimismo, se realizará a través de la publicación de fotos en 
estas redes sociales, así como clips de vídeo. El narrador de la historia 
es Casper y los personajes son Kat, James y el trío fantasmal (Gordi, 
Látigo y Tufo). En cualquier caso, la historia se desarrolla en la mansión 
de Casper, dado que es donde están los fantasmas y la maquinaria que 
había creado el padre de Casper.  

3.2.2 El Jorobado de Notre Dame 

La experiencia transmedia, en este caso, estaría relacionada con la bús-
queda de la Corte de los Milagros. El objetivo es advertir a Esmeralda y 
a todos los gitanos que Frolo los está buscando por todo París para aca-
bar con ellos. En este sentido, los alumnos deben interpretar a Qasimodo 
y al capitán Febo, así como el resto de los habitantes de París para en-
contrar el escondite de los gitanos.  
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Esta parte de la película tiene una tensión exacerbada, por lo que los 
alumnos pueden sentirse identificados y dar rienda suelta a la imagina-
ción para poder crear la situación. Al igual que el caso de Casper, va 
dirigido a un público joven y adulto, comprendido entre 18 y 25 años. 
Los alumnos deben interactuar tanto con Quasimodo como con Febo y 
los habitantes para encontrar la Corte de los Milagros y evitar que Frolo 
llegue a ese lugar. De este modo, a través del uso del francés, está 
creando una historia paralela usando una lengua como elemento comu-
nicativo.  

De este modo, vuelven a usarse Instagram, Twitter y Tik-Tok. Los na-
rradores son Quasimodo y Febo, mientras que los habitantes (represen-
tados por el resto del grupo) tienen que indicar donde puede estar el es-
condite de los gitanos. Por otro lado, la situación transcurre en las calles 
de París, así como en la catedral de Notre Dame, de modo que deben 
tener en cuenta el contexto de la ciudad para realizar la actividad.  

3.2.3 Aladdín 

En el caso de la película Aladdín, la escena elegida es el final de la pe-
lícula. Se trata del momento en que Aladdín, personaje principal, le da 
la libertad al Genio. De este modo, los alumnos tienen que imaginar la 
historia que vive el tras, tras su ansiada libertad.  

Esta escena de la película tiene un componente sentimental y feliz porque 
el Genio ya no tiene que vivir dentro de la lámpara. De este modo, los 
alumnos a través de una lengua árabe estándar deben recrear la nueva vida 
del Genio. Asimismo, los alumnos a los que se dirige también oscilan entre 
los 18 y los 25 años y deben interactuar tanto con el resto de los personajes 
como con otros que ellos mismos creen. Así pues, puede verse que el Ge-
nio tiene una gorra de Goofy, indicando que se va de vacaciones a cual-
quier parque Disney, de manera que deben relacionar ese viaje con el des-
canso del Genio, así como también pueden imaginar su regreso a Ágraba 
para visitar a sus amigos.  

En este contexto, el personaje principal es el Genio, que es el principal 
narrador. No obstante, se combina con otros personajes que los alumnos 
creen dentro de su contexto social y cultural. Por esta razón, también 
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pueden relacionarlo con el periodo abbasí característico de Las Mil y 
Una Noches, así como también con la verdadera historia de Aladdín. 
Pues, originalmente, la ciudad de Ágraba es inventada y la historia su-
cede en China.  

Respecto al uso de las redes, Instagram puede usarse para mostrar los 
paisajes que conoce el Genio, así como la gente se encuentra a su paso. 
Twitter puede ser vista como una forma de hacer comentarios de las 
personas que se encuentra, así como una forma de anticipar lo que se 
van a ver en el resto de redes. Finalmente, Tik-Tok, a través de los ví-
deos, refleja las vivencias y amigos nuevos que se encuentra. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, los alumnos y las alumnas han desarrollado la produc-
ción escrita y la producción oral de una manera más natural. Actual-
mente, el alumnado se encuentra sumido dentro de las redes sociales, 
por lo que está familiarizado con esta forma de comunicación. Asi-
mismo, se han convertido en prosumidores, debido a que no sólo están 
produciendo una historia, sino que también la están consumiendo a tra-
vés del visionado de la película. Las redes sociales permiten adecuar 
cada una de las destrezas. El uso de las fotos da rienda suelta a los co-
mentarios, pudiendo llegar a crear otra historia diferente. En cuanto al 
vídeo de Tik-Tok, puede decirse que el vídeo hace que los alumnos ten-
gan que hablar la lengua sin sentir la presión del profesor. Por otra parte, 
Twitter favorece la escritura, permitiendo elaborar mensajes cortos, 
usando una gramática y un vocabulario adecuados a la situación.  

Luego, están desarrollando el trabajo en grupo. Los alumnos deben ad-
quirir una serie de conocimientos y ponerlos en práctica dentro de su 
grupo de trabajo. Este hecho conlleva a una mayor autonomía del apren-
dizaje del alumno, así como también lo motiva para seguir aprendiendo. 
Además de esto, el alumno se convierte en protagonista del aprendizaje, 
haciendo que el profesor pase a un segundo plano. Del mismo modo, el 
alumno desarrolla la capacidad crítica, en tanto que está elaborando su 
propia historia para poner en funcionamiento la lengua. 
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Por otro lado, el sistema de evaluación también cambia. Se produce una 
evaluación colaborativa, de manera que el resto de alumnos puede co-
rregir los errores con el fin de motivar el aprendizaje de sus compañeros. 
En este contexto, el error no se ve como un trauma, sino que se integra 
dentro del aprendizaje como un hecho natural que suponga un abandono 
del estudio de la lengua. Como consecuencia, es el propio alumnado 
quien marca su ritmo de aprendizaje, por lo que favorece que la personas 
que van un poco atrasadas en la materia puedan ponerse al día, adqui-
riendo los conocimientos de una manera eficaz.  

Respecto a la transmedia, se deja la puerta abierta a seguir escribiendo 
la historia con el fin de continuar con el aprendizaje. Siguiendo esta lí-
nea, el entorno comunicativo no se limita exclusivamente al aula, sino 
que se hace una inmersión a través de las redes sociales. Por ello, el 
modo de enseñar la lengua ha sido modificado, generando nuevas moti-
vaciones más allá del aprendizaje de normas gramaticales o listas de vo-
cabulario. Así pues, el aprendizaje se hace de forma natural, usando to-
dos los recursos que el alumno tiene a su alrededor.  

Del mismo modo, este sistema de aprendizaje de lenguas conlleva que 
también se desarrolle el contexto pragmático y social. El vocabulario y 
la gramática son vistos en un contexto audiovisual, donde se manifiesta 
en unas situaciones concretas, por lo que el alumnado no lo aprende de 
manera aislada, sino que lo integra en un contexto lingüístico determi-
nado. Por todo ello, esta actividad también permite conocer la cultura de 
la lengua que se está hablando, ya que no se puede perder de vista que 
detrás de cada lengua hay una manifestación cultural. Así pues, esta ac-
tividad contribuye también a promover el conocimiento del otro.  

5. CONCLUSIONES 

La sociedad en la que vivimos ha cambiado por completo. Estamos cada 
vez más inmersos en el mundo de lo virtual, llegando incluso a olvidar 
nuestra propia sociedad. Este tipo de actividades permite combinar la 
realidad virtual con la realidad actual, es decir, los alumnos tienen que 
compaginarse para poder llevar a cabo la actividad.  



‒ ൨൧ ‒ 

Por otra parte, se está desarrollando un tipo de socialización diferente, 
en tanto que la sociedad en red permite crear una estructura social basada 
en un espacio de flujos. El tiempo es diferente al de la realidad, por lo 
que los alumnos no se sienten oprimidos.  

Asimismo, los sistemas tradicionales de enseñanza están cada vez más 
obsoletos y no funcionan dentro de las aulas. Por todo ello, es necesario 
actualizar los medios que tenemos a nuestro paso con el fin de enseñar 
una lengua extranjera dentro de nuestra realidad más inmediata. Por esta 
razón, es preciso adaptarse a los nuevos tiempos si queremos conseguir 
óptimos resultados. 
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INTRODUCCIÓN. 

La investigación es un proceso sistemático que nos permite despejar in-
terrogantes para llegar a la base del conocimiento a partir de unas reglas 
propias, es decir, un método. Se pretende alcanzar nuevos conocimien-
tos a través de los cuales tenga lugar una transformación y mejora de la 
acción educativa (Navarro et al., 2017).  

En primer lugar, es necesario hacer una clarificación terminológica ya 
que innovación en educación no es lo mismo que innovación educativa. 
La innovación en educación se refiere a un constructo más amplio en el 
que tiene lugar todo tipo de innovaciones incluidas las innovaciones 
educativas, científicas, tecnológicas, etc. (Mykhailyshyn, et a., 2018), 
mientras que la innovación educativa está enfocada a efectuar cambios 
en los procesos de aprendizaje/formación del alumnado, que están aso-
ciados a una mejora educativa sustancial de la experiencia en cuestión. 
No obstante, habría que considerar que para que se considere innovación 
educativa, el proceso ha de responder a unas necesidades reales, eficaces 
y eficientes, duraderas en el tiempo y con la particularidad de poder 
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transferir los resultados a ámbitos diferentes de los que emergieron 
(Sein-Echaluce et al., 2014).  

1.1. LA INNOVACIÓN EN LA UNIVERSIDAD 

La Universidad de Almería define en su página web la “Innovación y 
las Buenas Prácticas Docentes” atendiendo a la aportación realizada por 
el catedrático de Didáctica y Organización Escolar, Miguel Ángel Za-
balza Beraza en los siguientes términos: 

Innovar no es sólo hacer cosas distintas sino hacer cosas mejores. Inno-
var no es estar cambiando constantemente... sino introducir variaciones 
como resultado de procesos de evaluación y ajuste de lo que se estaba 
haciendo. La cuestión es introducir procesos innovadores que vayan 
asentando prácticas que supongan una mejora de la calidad... Esta idea 
del afianzamiento y consolidación de los procesos iniciados suele exigir 
un cierto tiempo... y entra en contradicción con la obsesión por cambiar 
por estar haciendo siempre cosas distintas (Zabalza, 2004) 

Se trata de una página a disposición de toda la comunidad educativa, 
abierta y transparente, para dar a conocer las convocatorias, requisitos de 
participación y transferencia de los resultados. Por otra parte, los trabajos 
de innovación se exponen a toda la comunidad científica a través de unas 
Jornadas, que la propia universidad realiza para tal fin. Todos los trabajos 
son expuestos a través de posters con el propósito de dar a conocer las 
distintas temáticas elaboradas y ejecutadas. Las monografías efectuadas 
con anterioridad al curso académico 2015, disponen de indicadores de cla-
sificación y búsqueda perfectamente delimitados a través del repositorio 
de la biblioteca y de acceso abierto a cualquier consultante. No obstante, 
tras una modificación de la página desde el curso académico 2016, este 
procedimiento ha cambiado. La totalidad de trabajos entregados se en-
cuentran disponibles, en la página de Innovación, anteriormente mencio-
nada, por años académicos, sin la posibilidad de acceder libremente a ellos. 
Esto infiere que se ha de solicitar un permiso pertinente para su consulta. 

En términos similares, otras universidades se hacen subsidiarias de la 
custodia de los trabajos del profesorado y el alumnado a través de un 
repositorio institucional. Se trata de un espacio de difusión en donde los 
miembros de cada comunidad educativa pueden acceder a estos recursos 
tanto de forma virtual como presencial para satisfacer sus necesidades e 
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intereses. No obstante, esto plantea un problema, y es que no toda la co-
munidad científica puede acceder a ellos, por estar insertos en espacios 
de información compartida de carácter institucional (Fernández-Papillón 
et al., 2013). El trabajo realizado por estos autores pone de manifiesto 
que poco más del 59% de las universidades españolas disponen de algún 
tipo de repositorio destinado al almacenamiento de materiales educativos 
didácticos, mientras que el 41% afirmó no disponer de este servicio. 
Todo parece indicar que las razones que avalan la carencia de estos so-
portes, es debido al gasto económico que supone. Por otra parte, se cues-
tiona la calidad del material depositado, al no estar sometido a modelos 
de evaluación del calidad, y es que cada universidad individualmente es 
la que establece sus propios criterios de validación, sin estar constatados 
ni probados la eficacia tecnológica y didáctica de los mismos.  

1.2 LA EDUCACIÓN COMO AGENTE DE CAMBIO 

La Innovación educativa como agente de cambio se puede mostrar a tra-
vés de la innovación pedagógica (como resulta de los nuevos modelos 
de interacción profesor-alumnos), desde la metodología (acompañados 
de contenidos y materiales didácticos novedosos) y tecnología (por me-
dio del uso de la Tecnología de la Información y Comunicación -TIC), 
todo ello para un mayor enfoque de los aprendizajes que resultan rele-
vantes (Serdyukov, 2017). Siguiendo a este autor, da un paso más y 
afirma que Innovación Educativa puede estar orientada a la mejora de 
uno o varios aspectos del sistema educativo. Puede referirse al marco 
teórico, la práctica, al proceso enseñanza-aprendizaje, a la formación 
docente, a la institución, etc. Desde este punto de vista considera que la 
Innovación Educativa es multidireccional ya que su implementación 
tiene acciones y repercusiones en múltiples aspectos y áreas. 

No podemos obviar que la educación tiene la fuerza motora de formar 
ciudadanos y ciudadanas competentes para desenvolverse adecuada-
mente en una sociedad plural. Por ello, una educación de calidad ha de 
estar impregnada de aprendizajes significativos y relevantes como obje-
tivos prioritarios. Para cumplir con estas propuestas muchas de las ins-
tituciones educativas y más aún la universitaria, están introduciendo 
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innovaciones educativas en sus modelos y prácticas pedagógicas para 
adaptarse al nuevo cambio social (Palacios et al., 2021).  

Los beneficios, asociados a los materiales didácticos digitales, parten de 
un aprendizaje activo por parte del alumnado. Esto implica reconocer 
qué voy a aprender, cómo voy a llegar a ese aprendizaje, y la utilidad de 
dicho aprendizaje. Esta dinámica lo convierte en el propio protagonista 
y responsable en la construcción de su conocimiento, utilizando meto-
dologías activas y los medios más idóneos para tal fin (Rodríguez y Es-
pinoza, 2017). Estos autores afirman que un trabajo en equipo realizado 
de forma colaborativa es mucho más enriquecedor, que la suma del tra-
bajo individual que haga el alumno.  

La Innovación Educativa plantea como propósito mejorar el aprendi-
zaje. En este sentido cobra fuerza la afirmación de Okoye et al. (2020) 
para referirse a que todos los individuos tienen derecho de aprender de 
forma eficaz, y lo más importante, hacerlo desde estrategias que permi-
tan aprendizajes más creativos y proactivos.  

Muchos autores construyen una relación entre la Innovación Educativa 
y los aprendizajes relevantes. A pesar de ser un aspecto poco estudiado 
y esclarecido por la evidencia científica, Palacios et al. (2021) a través 
de una revisión sistemática intentan dar luz a esta afirmación. Los ha-
llazgos afirman que: 

“sitúa al aprendizaje como núcleo y logro de la innovación educativa, y 
connota la necesidad de articular una conexión coherente entre el tipo 
de innovación educativa a desarrollar como herramienta” (p. 43). 

1.3. PROYECTO DE INNOVACIÓN DOCENTE EN LA ASIGNATURA HISTORIA 

DE LA EDUCACIÓN Y EL SISTEMA EDUCATIVO. ACTUALIZACIÓN Y PRO-

PUESTAS DE MEJORA. 

La elaboración de materiales didácticos, tomando como elementos de 
creación, las TIC y el mundo digital, es actualmente usual en el pano-
rama educativo. A través de ellos se trabajarán contenidos conceptuales, 
actitudinales y procedimentales, para favorecer el desarrollo de las com-
petencias establecidas (Real, 2019) 



‒ ൩ൣ ‒ 

El proyecto del grupo docente Historia de la Educación (HDE) titulado 
Creación y renovación de vídeos didácticos en castellano e inglés para 
la asignatura Historia de la Escuela y del Sistema Educativo, se entiende 
como una continuación del trabajo realizado por el grupo docente His-
toria de la Escuela (HES) en la creación de materiales didácticos en so-
porte informático en los cursos académicos 2012 – 13 / 2013 – 14. La 
planificación del nuevo proyecto se beneficia de las experiencias obte-
nidas en los anteriores cursos académicos que se reflejaron tanto en la 
memoria final presentada sobre este proyecto el 15 de octubre de 2014, 
así como en el artículo Vídeos didácticos para ilustrar la Historia de la 
Educación publicado en la VIII Memoria de Actividades sobre innova-
ción docente en la Universidad de Almería (curso académico 2013 – 
2014). La evaluación positiva del proyecto inicial hizo que se planteara 
la continuación de este, con las modificaciones relativas a los objetivos 
a definir, la realización técnica y la evaluación sistemática que se iden-
tificaron como mejorables en su momento. 

El grupo docente se propuso la creación y renovación de vídeos didác-
ticos en castellano e inglés para la asignatura Historia de la Escuela y 
del Sistema Educativo. Debido al interés general que despertó la temá-
tica en algunos de los vídeos didácticos producidos en el pasado, a tenor 
del número elevado de reproducciones, se consideró la utilización de 
una parte del él, en otras áreas de conocimiento que se imparten en el 
Grado de Educación Infantil, como es el caso de la asignatura Teorías 
Educativas en la Educación Infantil, por ser una materia afín y cuya 
responsabilidad también recae en el área de Historia. 

El grupo propuso, en particular, producir nuevos vídeos didácticos sobre 
temas pertenecientes al campo de conocimiento que hasta el momento 
no se desarrollaron, así como la renovación o nuevas grabaciones de ví-
deos didácticos ya editados y publicados, pero cuyo fundamento cientí-
fico se vio modificado debido a nuevas investigaciones publicadas en 
los últimos años, así como cuya calidad técnica podía mejorarse. Sin 
excluir la opción de introducir temáticas adicionales entre los proyectos 
de vídeos didácticos a producir. Algunas de las temáticas que se sugirie-
ron se detallan a continuación: 
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‒ La historia de la educación en la Nueva España precolombina 
reflejada en la iconografía del Códice Florentino de Bernardino 
de Sahagún (grabación de un vídeo en castellano y otro en in-
glés). 

‒ La historia del concepto de infancia (nueva grabación de un 
vídeo ya editado y publicado, incluyendo los resultados de in-
vestigaciones recientes). 

‒ El ideario pedagógico de Comenio reflejado en el Orbis Sen-
sualium Pictus. 

‒ Los conceptos pedagógicos de Johann Heinrich Pestalozzi 
(nueva grabación de un vídeo ya editado y publicado con una 
calidad técnica mejorable). 

‒ La historia del sistema educativo español entre la Constitución 
de Cádiz y la Ley Moyano. 

‒ El proyecto pedagógico de la Institución Libre de Enseñanza.  

‒ La historia de la educación anarquista y libertaria.  

‒ La Guerra Civil Española vista con los ojos de los niños – una 
interpretación de dibujos infantiles (producción de una versión 
en castellano, ya se publicó una versión en lengua inglesa). 

‒ Las reformas pedagógicas en la 2ª República Española. 

‒ La persecución y depuración del profesorado español en la dic-
tadura franquista. 

‒ La representación de la Guerra Civil en manuales escolares del 
franquismo temprano (grabación de un vídeo en castellano y 
otro en inglés). 

‒ Historias orales de experiencias del alumnado y profesorado 
durante la dictadura franquista. 
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2. OBJETIVOS

El objetivo general es la creación y renovación de vídeos didácticos en 
castellano e inglés para la asignatura Historia de la Escuela y del Sis-
tema Educativo, con una finalidad eminentemente pedagógica a partir 
de aplicaciones informáticas de fácil manejo. 

Este objetivo general se materializa en otros objetivos específicos: 

1. Fomentar la participación por parte del alumnado en la pro-
ducción de vídeos didácticos, con el propósito de adquirir
competencias y habilidades que desarrollen aprendizajes di-
versificados, motivación, comunicación y trabajo autónomo.

2. Cooperar en la búsqueda de una meta común, subordinando los
intereses personales en pro de los intereses colectivos o de equipo. 

3. Complementar el proceso tradicional de la adquisición de co-
nocimientos sobre los contenidos de la asignatura, con proce-
dimientos de carácter innovador, que posibiliten la consulta
del material didáctico audiovisual sin fronteras de espacio y
tiempo, en diferentes dispositivos, como teléfonos móviles,
tablets, ordenadores personales y Smart-TVs.

4. Creación de material didáctico audiovisual para la asignatura
History of School and the Education System que se imparte
en el marco del programa de plurilingüismo de la Universidad
de Almería.

5. Producir transferencia del conocimiento.

3. METODOLOGÍA

El presente trabajo se abordó desde un enfoque cualitativo. Se hizo un 
diagnóstico de la asignatura en cuestión y de manera consensuada se 
reflexionó sobre la práctica educativa. La revisión documental se realizó 
para ayudar a planificar de forma detallada y pormenorizada el trabajo 
y sentar las bases que posteriormente se emprendería en el aula con los 
alumnos y alumnas del Grado en Educación Infantil y el Grado de Edu-
cación Primaria. La puesta en marcha de esta innovación educativa se 
centró en cuatro pilares fundamentales: planteamiento de la actividad a 
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realizar, búsqueda de la información a través de canales de rigor cientí-
fico, tecnología utilizada, resultados de estos y canal de difusión. 

Se partió de la creación de nuevos vídeos didácticos con la finalidad de 
evaluar su eficacia y viabilidad pedagógica. El alumnado trabajó sobre 
temas pertenecientes al campo de conocimiento de la Historia de la Edu-
cación y del Sistema Educativo, utilizando las TIC y comprobando las 
múltiples posibilidades que se abren en el espacio informático y virtual. 
El trabajo se efectuó en función del nivel de competencia del discente y 
bajo el papel facilitador del profesorado. Se propuso igualmente la ne-
cesidad de renovar o generar nuevas grabaciones ya editadas o publica-
das cuando el fundamento científico se había visto modificado como 
consecuencia de las nuevas investigaciones publicadas en los últimos 
años. Este tipo de trabajo se emprendió igualmente en la asignatura que 
se imparte en lengua inglesa como parte del programa de plurilingüismo 
al que está adscrita la universidad. 

4. RESULTADOS 

Los resultados derivados de este proyecto de Innovación Docente los 
abordaremos en tres puntos a destacar: 

4.1. PLAN DE USO DE LOS MATERIALES 

Los destinatarios primarios de los vídeos didácticos son las y los estu-
diantes matriculados en el grado en Educación Infantil y Primaria de 
primer curso. No obstante, la experiencia del proyecto realizado en 2013 
– 2014, vino a mostrar que varios de los vídeos didácticos producidos 
en este periodo, poseían igualmente interés para el alumnado matricu-
lado en el grado de Educación Social, así como en el máster en profeso-
rado en Educación Secundaria. Además, estos vídeos didácticos contri-
buyeron a la difusión del conocimiento educativo-histórico entre un pú-
blico muy motivado en su proceso de formación.  

Desde un punto de vista didáctico, el visionado de estos videos estimuló 
vivos debates sobre los temas presentados en clase. Del mismo modo 
generó motivación en un determinado grupo de estudiantes, los cuales 
hicieron un uso creativo de las posibilidades que presentan las nuevas 
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tecnologías, tal y como pone de manifiesto la producción de vídeos re-
lacionados con contenidos de diferentes asignaturas. 

4.2. PROPUESTA DE PUBLICACIÓN DE LA EXPERIENCIA 

En el proyecto inicial de los años académicos 2013 – 2014, la publicación 
de todos los vídeos didácticos producidos se insertó en la plataforma 
YouTube y la en Blackboard como plataforma interna de la Universidad. 
Ambas cumpliendo con el criterio de idoneidad para su funcionamiento. 
En la actualidad se ha creado una plataforma interna en al Universidad 
de Almería para estos fines, con lo cual los alumnos pueden acceder a 
ellos cuando consideren oportuno satisfaciendo así sus necesidades for-
mativas. Estos resultados finales se presentaron en las Jornadas de Inno-
vación Docente organizadas anualmente por la Universidad de Almería. 
Concluido el proyecto, se publicó un artículo con reflexiones detalladas 
sobre la experiencia en la correspondiente Memoria de Actividades sobre 
Innovación docente en la Universidad de Almería. Adicionalmente tam-
bién se presentó la experiencia en el marco de los Encuentros de Investi-
gación organizados mensualmente por la Comisión de Investigación del 
Departamento de Educación de la Universidad de Almería. 

4.3. PROPUESTA DE VALIDACIÓN FINAL DE LOS MATERIALES CREADOS 

Uno de los puntos débiles experimentados en la experiencia piloto del pro-
yecto de 2013 – 2014 se identificó con la falta de un seguimiento sistemá-
tico del impacto de los diferentes aspectos del proyecto, es decir, la graba-
ción, edición y publicación de vídeos didácticos sobre temáticas relaciona-
das con la historia de la educación, con la participación del alumnado, el 
visionado de estos materiales audiovisuales en clase y los debates corres-
pondientes, así como la opción de la reproducción de los vídeos didácticos 
fuera del aula en el proceso de aprendizaje del alumnado de los contenidos 
correspondientes a las asignaturas implicadas. Para subsanar este corolario 
de cuestiones suscitadas en el proyecto anterior, se procedió a realizar una 
evaluación triangular; profesorado, alumnado y materiales. Con el alum-
nado se procedió a utilizar una diana de autoevaluación desarrollada en la 
Blackboard, la cual derivó en un grado de satisfacción importante por parte 
de los estudiantes. El profesorado también estudió en su conjunto las 
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debilidades y fortalezas con la intención de mejorarlos en proyectos veni-
deros. En relación con la difusión, se acordó aunar todo el material produ-
cido e incluirlo en la nueva plataforma de la universidad “experiencias de 
innovación docente” con el objeto de que esté a libre disposición de la co-
munidad educativa. Finalmente se hizo una revisión del material elaborado 
para concluir en la necesidad de disponer de medios más eficaces que per-
mitan un material de mayor calidad. No se descartó cara a nuevos progra-
mas implementar la evaluación a través de una investigación cualitativa 
con entrevistas estructuradas, para poder evaluar de una manera más pre-
cisa los resultados del nuevo proyecto de innovación docente.  

TABLA 1. Lista de algunos vídeos didácticos publicados en Youtube en el marco del pro-
yecto de innovación docente hasta el mes de noviembre de 2018. 

Título del vídeo Vínculo web Youtube 

Imágenes de educación en el Códice Flo-
rentino (1577) 

https://www.youtube.com/watch?v=iF-
tLa4PDw9k&t=100s  

Dibujos infantiles de la Guerra Civil Espa-
ñola 

https://www.youtube.com/watch?v=bPfRw4
gxV2U&t=157s  

Comunidades de aprendizaje I https://www.youtube.com/watch?v=tiJ30dFs
s9U&t=663s  

Comunidades de aprendizaje II 
https://www.youtube.com/watch?v=i9avZ-
MAeW6w&t=37s  

La producción de videos didácticos para 
ilustrar la historia de la educación 

https://www.youtube.com/watch?v=fTlDi-
qmYfAQ  

Vertiente ética y Derechos en el Marco de la 
Función Docente (Jornadas de Educación 
Libertaria y Social) 

https://www.youtube.com/watch?v=tjdviXn-
Yugs&t=51s  

Distintas Leyes Educativas Universitarias 
(Jornadas de Educación Libertaria y Social) 

https://www.youtube.com/watch?v=588GA-
JQU3Wc&t=11s  

La pedagogía libertaria: historia y vigencia 
actual (Jornadas de Educación Libertaria y 
Social) 

https://www.youtube.com/watch?v=8FN-
8sCHtR0&t=265s  

Mujeres Libres en la Educación 1 (Jornadas 
de Educación Libertaria y Social)  

https://www.youtube.com/watch?v=MDdAF_
Pqoh0&t=22s  

Mujeres Libres en la Educación 2 (Jornadas 
de Educación Libertaria y Social) 

https://www.youtube.com/watch?v=eTHsh9if
jO0&t=1008s  

Alternativas pedagógicas libertarias en la 
escuela de hoy (Jornadas de Educación Li-
bertaria y Social) 

https://www.youtube.com/watch?v=4k5anLN
6L74&t=1133s  
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5. DISCUSIÓN 

Partimos del convencimiento que la calidad docente está íntimamente 
relacionada con la calidad académica. Desde este punto de vista, los pro-
yectos de innovación están pensados para mejorar los procesos formati-
vos de nuestro alumnado (Fidalgo-Blanco et al. (2015). 

Con el comienzo de curso se generan nuevas ilusiones aunando sinergias 
procedentes de las experiencias del pasado y el conocimiento de las nue-
vas herramientas tecnológicas, lo que hace que la asignatura de Historia 
de la escuela y del sistema educativo se haya visto fortalecida.  

Los medios tecnológicos han irrumpido en nuestras aulas, para conver-
tirse en nuevos métodos de enseñanza. El uso de la TIC, han venido para 
quedarse en la formación del alumnado en general y el universitario en 
particular, al modificar la forma de adquirir, elaborar y transmitir cono-
cimientos (Real, 2019). Además, la utilización de recursos digitales, se 
erigen como un excelente medio de creación y expresión a través del 
lenguaje manifiesto en la lectura de las imágenes, el sonido y la interac-
tividad, elementos a todas luces reforzadores de la comprensión, creati-
vidad y motivación del estudiantado (García-Valcárcel, 2016). Nuestro 
proyecto cumple con estos criterios, al cual añadimos uno de especial 
relevancia, el trabajo colaborativo, tal y como lo recoge el estudio de 
Palacios et al. (2021). 

 A todo esto, habría que añadir la crisis sanitaria en la que nos hemos 
visto envueltos. La época de pandemia nos ha hecho ver y entender la 
educación desde otro prisma, para acercarnos a las múltiples ventajas 
que se presentan a través de los procesos virtuales. Del mismo modo nos 
ha hecho ver que la enseñanza tradicional, puede dar paso a la enseñanza 
virtual a través de los mecanismos reforzadores como TIC (Lozano et 
al., 2020). 

Hemos podido constatar, que disponer de material educativo digital 
apoya e impulsa la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje, es 
decir, mejora las competencias en y desde la educación (Palacios et al., 
2021). Esto se debe a varias razones: en primer lugar, porque facilita 
tanto al profesorado como al alumnado, el almacenamiento y 
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recuperación de dichos recursos didácticos para que puedan ser utiliza-
dos en cualquier momento que se precise, estando disponibles tanto en 
el campus virtual como en la plataforma YouTube, y en la página de 
innovación de la Universidad, en la carpeta de experiencias de innova-
ción docente, entre otras. Estos datos son consistentes con la literatura 
científica consultada. En este sentido, Ortiz (2006) afirma que los estu-
diantes están considerablemente expuestos a los estímulos audiovisua-
les, a la versatilidad de la información recibida y la inmediatez a la hora 
de acceder a los canales de comunicación e información. Estos cauces 
de acceso al conocimiento son más motivadores para el alumnado, lo 
que infiere un mayor número de defensores en contraposición a los re-
cursos educativos tradicionales.  

El papel ejercido en la práctica docente por el profesorado del área es-
taba orientado a la facilitación de los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje. El trabajo desarrollado se ajustó en todo momento al nivel de com-
prensión del discente, en donde el profesorado fue conductor y guía en 
todo el proceso formativo, fomentando a su vez, motivación, colabora-
ción e interactividad, etc. Estos hallazgos también son consistentes con 
la literatura científica consultada (Mena, 2014) al determinar que, si la 
utilización de las TIC es una cuestión pedagógica y no exclusivamente 
técnica, la disponibilidad del material debe ser de fácil acceso para el 
alumnado, al mismo tiempo que se plantea las necesidades formativas 
del profesorado para hacer efectiva su integración en este nuevo tipo de 
pedagogías. 

Según los criterios de Palacios et al. (2021) la Innovación Educativa está 
dando respuesta a las nuevas necesidades y potencialidades educativas.  

Para finalizar, hay que puntualizar que el hecho de transferir los resulta-
dos a ámbitos diferentes en los que emergieron es una de las premisas 
que sustentan Sein-Echaluce et al. (2014). En este sentido, nuestro pro-
yecto cumple con esta condición al poder utilizar los vídeos didácticos 
en el grado de Educación Social y en el Máster en Profesorado de Edu-
cación Secundaria, para reforzar algunos de los contenidos explícitos de 
sus guías docentes.  
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En definitiva, la transformación social debe ir asociada a modelos edu-
cativos para formar a una ciudadanía crítica, responsable y competente. 
Es en este aspecto, como en otros muchos que hemos citado anterior-
mente, en donde la Innovación Educativa tiene su razón de ser (Palacios 
y Deroncel, 2021).  

6. CONCLUSIONES  

El nuevo proyecto de innovación docente aplicado a los estudiantes del 
grado en Educación Infantil y Primaria ha derivado en una evaluación 
positiva en todas las facetas trabajadas- grabación, edición y publicación 
de los recursos didácticos-. El visionado de los vídeos creados por el 
alumnado, estimulan vivos debates sobre los temas presentados en clase, 
lo cual generan ambientes enriquecedores que dinamizan los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. 

Las ventajas asociadas a esta metodología son múltiples. Las principales 
se relacionan con la motivación, destrezas dinámicas para el aprendizaje 
cooperativo y de equipo, lo que viene a mejorar las competencias trans-
versales; fortalece el trabajo autónomo y la adquisición de destrezas me-
tacognitivas, mayor interacción profesor-alumno al mismo tiempo que 
adquieren competencias digitales que como futuros docentes llevaran a 
cabo en las prácticas curriculares o en su defecto en su formación aca-
démica. 

Sin duda alguna, este nuevo enfoque de abordar la asignatura Historia 
de la escuela y el sistema educativo, a lo largo de todo el proceso, ha 
permitido mejorar el rendimiento escolar del alumnado, hecho consta-
tado con las calificaciones de otros cursos académicos. Somos conscien-
tes que el alumnado de hoy en día busca metodologías diferentes, que 
cumplan con las expectativas que tienen por aprender, pero alejadas de 
la enseñanza tradicional. 
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CAPÍTULO 6 
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MUJERES OLVIDADAS POR LA HISTORIA 
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Universidad de Sevilla 

MARÍA DE LOS ÁNGELES DOMÍNGUEZ-GONZÁLEZ 
Universidad de Sevilla 

1. INTRODUCCIÓN

A lo largo de la historia, no son pocas las mujeres que por motivos si-
milares, han sido relegadas del papel que les correspondía, por sus con-
tribuciones, logros y trabajos en múltiples ámbitos, pasando a ocupar un 
lugar secundario o en mucho casos directamente olvidadas. Al plantear-
nos la escasa mención que se hace de figuras femeninas en ámbitos 
como la ciencia, la tecnología o la ingeniería que puedan ser referentes 
para el alumnado actual, se puede comprobar la escasez de estas para 
que cumplan el papel de ser referentes o figuras inspiradoras sobre todo 
para las alumnas, que quieren reflejadas sus aspiraciones en personas 
relevantes y no encuentran (Mulero Martí, San Martín Alonso, 2020). 
En los libros de texto son ridículas las menciones a personas relevantes 
femeninas y la ausencia de este referente provoca perpetuar un modelo 
misógino que aparta a la mitad de la población del lugar que le corres-
ponde.Todo esto provoca que la mujer o la niña tenga poco interés en 
determinados ámbitos como el tecnológico o la ingeniería y el tener una 
carrera científica destacable (González y Sedeño, 2002).  

Con el objetivo de dar luz sobre estas mujeres y sobre su contribución, 
sus trabajos y logros en el campo de la ciencia y que nunca tuvieron el 
reconocimiento y el lugar que les correspondía, se propuso a los futuros 
docentes de Educación Primaria que llevaran a cabo un proyecto para 
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que sean referentes femeninos de las alumnas y alumnos de esta etapa 
educativa. Este proyecto debía ser atractivo para que esa visibilización 
que se buscaba, fuera lo más visual, atractiva, y llamativa posible, por 
lo que junto con el grupo de alumnos participantes, se decidió que se 
utilice para ello la realidad aumentada como recurso didáctico, con el 
objeto de ofrecer la información de forma más conveniente. La realidad 
aumentada (RA) ha pasado en poco tiempo de ser una de las tecnologías 
emergentes que mayor curiosidad y dudas despertaba, a ser una de las 
más utilizadas en los contextos educativos, ya sea po sus resultados de 
gran impacto visual, como por las diferentes apps que permiten inte-
grarla de diferentes formas (Adell y Castañeda, 2012). 

Debido a la naturaleza del proyecto y tras analizar los objetivos que se 
pretendían alcanzar, se decide utilizar esta tecnología en su modalidad 
más simple, manteniendo un resultado visual atractivo, y que permitiera 
la generación de contenido de forma sencilla. Es por esto que se opta 
por utilizar los códigos QR para enriquecer el contenido didáctico que 
se realiza en este trabajo, de cara a crear un material visual y de impacto. 
La proliferación de dispositivos móviles que incluyen el uso de esta tec-
nología, así como la facilidad en su utilización fueron algunos de los 
motivos de esta decisión consensuada con el alumnado participante 
(Fombona et al., 2012). 

A pesar de que la RA se puede incluir entre las conocidas como tecno-
logías emergentes de más reciente incorporación a las aulas, su utiliza-
ción se está incrementando de forma notoria en un corto periodo de 
tiempo. Así pues, y aunque no es muy extendido aún su uso en el con-
texto forma de la educación, si lo es cada vez más su utilización a todos 
los niveles, para el público que constituye el alumnado participante en 
el proyecto, constituyendo así una razón más para su elección (Cozar et 
al., 2015).  

Hay que tener en cuenta que esta generación es la que creció con la ex-
plosión de las Apps, y ha visto madurar al sector desde el uso de aplica-
ciones como Pokémon go2, por lo que no es ajena a su utilización y es 

 
2App Pokémon go oficial:  (https://pokemongolive.com/es/) 
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más consciente de las aplicaciones de la misma y las posibilidades que 
ofrece para el mundo educativo.  

Siendo una tecnología que lo que hace es enriquecer la realidad y dotar 
de capas de información o contenido al mundo real a través de un dis-
positivo, las posibilidades multimedia que se abren son muy variadas, 
dotando de movimiento algo en principio estático, creando entornos 
atractivos a la curiosidad, en definitiva permitiendo aportar significado 
con una intención directa (Prendes, 2015). El funcionamiento es bien 
sencillo, ya que basicamente se basa en superponer una imagen o video 
al entorno real visto a través de una pantalla. Esta combinación de reali-
dad y elementos virtualespermite hacer más completa la idea o mensaje 
que se quiere transmitir, y posibilita que el usuario pueda interactuar con 
ese entorno enriquecido de información adicional contextualizada en un 
dispositivo móvil, mejorando la experiencia con un objetivo definido. 

Ni que decir tiene que para el ámbito educativo esta suma de cualidades 
y las posibilidades que actualmente permite la RA, define una herra-
mienta de sumo interés tanto para profesores como discentes (Sánchez-
García y Toledo-Morales, 2017). Todo esto unido a su sencillez y el in-
terés que despiera entre los usuarios cuando se ven capaces de crear con-
tenido por ellos mismos de forma muy simple, se consideró esta herra-
mienta como la indicada para el logro de los objetivos marcados (Gon-
zález-Zamar, y Abad-Segura, 2020). 

Desde el principio, la motivación y el interés de las personas participan-
tes fue un requisito que se marcó para la realización del proyecto, ya que 
las ciencias, actualmente, no son un campo que centre el interés de estos 
y no es frecuente que muestren por su cuenta una motivación hacia su 
estudio. Cuando hablamos concretamente de la motivación del alum-
nado femenino, la vocación científico-tecnológica tiene un desinterés 
más acentuado si cabe. Es por esto que, se consideró que la herramienta 
y el trabajo debían despertar al menos el interés y la motivación entre el 
alumnado participantes en todo momento para que fueran capaces de 
generar ese contenido didáctico sobre las mujeres olvidadas por la his-
toria como futuros docentes, para poder incentivar esa curiosidad y esa 
necesidad de redescubrir el papel y el trabajo de estas mujeres, y que 
ellos mismos sean capaces de contagiar ese interés mediante su trabajo, 
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de ahí a que se pusiera tanto empeño en econtrar una herramienta que 
fuera motivadora y generara expectativas entre ellos. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Concienciar sobre la relevancia del papel de las mujeres a lo 
largo de la historia, mediante el redescubrimiento de aquellas 
que hicieron historia y fueron relegadas al olvido, utilizando la 
Realidad Aumentada para enriquecer un contenido didáctico 
en forma de mural o tapiz gigante expuesto. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Utilizar la realidad aumentada como recurso educativo para 
realizar un material didáctico que sea atractivo en su exposi-
ción. 

‒ Aprender a manejar recursos desarrollados con Realidad au-
mentada para la adquisición de las habilidades y competencias 
propias del currículo de Educación Primaria 

‒ Conocer las distintas mujeres que han contribuido con sus des-
cubrimientos, avances y trabajos a la historia de la humanidad 
y que por alguna razón fueron relegadas a un plano secundario 
o nulo. 

‒ Hay que destacar la figura de mujeres científicas para que ac-
túen como referentes y modelos de las futuras generaciones en 
las etapas iniciales de la educación. 

3. METODOLOGÍA 

Desde el inicio del proyecto, desde que se puso en conocimiento el ob-
jetivo principal a las personas participantes, alumnado de primer curso 
del Grado de Educación Primaria de la Escuela Universitaria de Osuna, 
centro adscrito a la Universidad de Sevilla, se trabajó bajo las premisas 
fundamentales de la metodología de aprendizaje denominada Aprendi-
zaje basado en proyectos (ABP) en la que los discentes adquieren un rol 
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activo en la toma de decisiones, así como en las actividades y desarrollo 
de todo el trabajo. Se pretendió así implicar al alumnado participante en 
todo el proceso de forma activa, y que la experiencia favoreciera la mo-
tivación acerca de la consecución de las metas planteadas. De todos los 
usos que se pueden hacer de una herramienta como la RA, se eligió el 
uso de maeriales didácticos por considerarse más apropiado para alcan-
zar los objetivos establecidos en el proyecto (Reinoso Ortiz, 2012). 

En primer lugar, se diseñó un instrumento de recopilación de informa-
ción ad hoc para recoger la percepciones de los participantes y el cono-
cimiento que tenían antes de participar en el proyecto, acerca de figuras 
femeninas que han sido relevantes para la ciencia pero no son conocidas, 
así como preguntas sobre sus logros para ver si saben algo sobre las per-
sonas que los alcanzaron. Este instrumento constaba de 20 items (5 ítems 
de identificación y 15 ítems sobre la temática en cuestión), y una escala 
tipo Likert de 1 (totalmente en desacuerdo, totalmente irrelevante y no 
válido) a 5 (muy de acuerdo, muy relevante y muy válido). Dicho ins-
trumento, buscaba conocer las ideas previas sobre el tema en cuestión 
que tenían los alumnos participantes antes de comenzar el proyecto, con 
el objetivo de conocer el impacto tras el mismo, al pasar de nuevo el 
mismo cuestionario. La técnica conocida como pretest post test, en la 
investigación educativa es un diseño cuasi experimental que se suele 
emplear con frecuencia, por su simpleza, y porque permite obtener con-
clusiones muy significatvas, pues permite valorar el impacto de una ac-
ción como la que nos ocupa (Rodríguez et al., 1999). 

Tras una primera sesión en la que se establece el proyecto, así como los 
objetivos del mismo, el alumnado se muestra muy motivado en el desa-
rrollo del proyecto y se comienzan a tomar las primeras decisiones que 
perfilan la temática concreta a tratar, el formato resultante del proyecto 
para su exposición posterior así como las diferentes herramientas y es-
trategias que se utilizarán en su desarrollo. 

Una vez determinadas las cuestiones iniciales, como son los códigos QR 
como herramienta principal (Estebanell et al., 2012), se determina que, 
para acotar la búsqueda sobre las figuras femeninas olvidadas por la his-
toria, el trabajo se centrará en las mujeres científicas que por algún mo-
tivo no se les reconoció su trabajo, o directamente fueron relegadas a un 
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segundo plano en beneficio de un personaje masculino (Escudero-Cid et 
al., 2011). Esta decisión se tomó ya que el proyecto comienza con una 
jornada llevada a cabo durante el curso como es la celebración del 11F, 
día Internacional de la mujer y la niña en la ciencia, en el que llevamos 
a cabo una jornada para su celebración en la Escuela Universitaria de 
Osuna3, y en la que a este alumnado se le invita a investigar sobre algu-
nas de las figuras femeninas que a pesar de desarrollar grandes logros 
para la ciencia, no son reconocidas. Esta semilla de curiosidad germina 
en el interés propio de los alumnos en seguir conociendo más sobre el 
tema y su perplejidad ante el desconocimiento general de las figuras de 
estas mujeres. En otras palabras, se asombran de que esto suceda y que 
no se cuestione socialmente, ya que supone un cabo más en la discrimi-
nación del 50% de la población mundial. 

En una segunda fase, una vez perfilado el tema del proyecto y logrando 
ese nivel de implicación e interés por parte de los participantes nada más 
comenzar, se pasa a la gestión de las cuestiones organizativas para poder 
llevarlo a cabo. De esta forma, con el objeto de realizar una organización 
del trabajo más efectiva y propiciar el reparto de tareas, se agrupan el 
total de los 74 alumnos en 16 grupos de trabajo de 4 o 5 participantes, 
dando libertad para que se agrupen de la forma que crean más conve-
niente. 

Por otra parte, los propios alumnos seleccionaron sobre qué mujeres 
querían investigar, sobre las que iba a versar el proyecto, llegando a la 
conclusión que había tantas, que sería necesario llevar a cabo una selec-
ción y dejar para futuras intervenciones el poder ampliar el trabajo. De 
esta forma se fue perfilando el material que al final resultaría del pro-
yecto, ya que se tenía claro que debía ser material de exposición, por lo 
que en principio se pensó en un mural gigante para situarlo en el patio 
de la Escuela Universitaria, lugar de paso y atractivo cultural que pon-
dría de relevancia el resultado. Sin embargo esta idea fue tomando forma 
en algo diferente, bien por la necesidad de seguir ampliando el trabajo, 
bien por la idea de que fuera algo móvil que se pudiera llevar a otros 

 
3 Publicaciones de la Escuela Universitaria de Osuna para la celebración de la Jornada 11F del 
año 2022 (https://bit.ly/3QvfGcM)  
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lugares. Así, se optó por realizar un mural por piezas, constituido por 
partes desmontables en las que cada parte se haría cargo de una o dos 
figuras femeninas. Esto permitió dotar de la necesaria flexibilidad al ma-
terial resultante y facilitar el trabajo de los grupos, así como una posible 
adaptación a los lugares futuros de exposición. De esta forma, se adqui-
rieron 20 láminas de cartón pluma, de 50x70 cm, blanco a doble cara, y 
de 5mm de espesor. Cada una de estas láminas sería destinada a una o 
dos mujeres, dependiendo de la cantidad de información que disponga-
mos de las mismas. 

En la tercera fase, y llegados a este punto se organizó el trabajo por gru-
pos, dividiendo el trabajo en 14 grupos que se encargarían de investigar 
a las 28 mujeres seleccionadas, un grupo que se encargó de realizar el 
trabajo con los códigos QR y un último grupo que se encargó del aspecto 
más artístico y de uniformidad de imagen en el producto final. 

Los grupos de información recopilaron información sobre las mujeres 
seleccionadas, así como videos, documentales sobre su figura, logros, 
propotipos, patentes, documentación, trabajo científico, etc. Que hu-
biera en internet sobre las mismas, y se encargó de seleccionar la más 
relevante, y separar la que sería plasmada mediante códigos QR, y la 
que se expondría directamente sobre el panel en el espacio destinado a 
cada mujer. 

El grupo de los QR se encargó de elaborar los diferentes códigos a partir 
de la información que los diferentes grupos les hicieron llegar, y los im-
primió en papel pegatina para su posterior colocación en los paneles. 

El grupo artístico se encargó de recopilar los retratos, las imágenes y 
fotos sobre el trabajo de las diferentes mujeres. Cada una de las mujeres 
representadas tiene un dibujo realizado a lápiz a modo de retrato, por un 
alumno grado en Bellas Artes. Por otro lado, para ilustrar el trabajo de 
cada una, se imprimió en papel pegatina algunas de las imágenes selec-
cionadas más representativas de sus logros, repartidas en el espacio des-
tinado a cada una de las distintas mujeres. Por último, se optó también 
por dar rienda suelta a la creatividad del grupo para plasmar las imáge-
nes más representativas que pudieran ofrecer una visual sobre su trabajo 
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en algunos dibujos realizados a mano alzada con los hitos más relevantes 
y logros de las mismas. 

Además de esto, con el objetivo de que los estudiantes participantes tu-
vieran una comprensión didáctica para el diseño de los materiales didác-
ticos que comportaba el proyecto, se llevó a cabo una sesión de carácter 
teórico en la que se dilucidaron cuestiones técnicas de la herramienta, 
así como una base para la comprensión del proceso de enseñanza apren-
dizaje utilizando dicha TIC. Hay que señalar que con la intención de que 
el alumnado conociera los diferentes usos en entornos educativos de esta 
herramienta, se seleccionaron algunas prácticas llevadas a cabo en cen-
tros educativos que han sido pioneras en el uso de esta tecnología y cons-
tituyen casos de éxito que nos parecieron de interés que conocieran. Son 
muchas las experiencias ya que se están llevando a cabo relacionasas 
con la RA y concretamente con los códigos QR, por lo que se elaboró 
una selección de las que consideramos más interesantes en cuanto a me-
todología, formato e innovación, permitiendo aunar experiencias con in-
formación adicional para la creación de un entorno de aprendizaje único 
y motivador, que permita ese enriquecimiento del aprendizaje no solo 
del entorno, sino que incluya el proceso en su conjunto (González-Za-
mar y Abad-Segura, 2020). Estos ejemplos de lo que otros profesionales 
están llevando a cabo, permitió al alumnado participante conocer de pri-
mera mano los éxitos, las herramientas utilizadas, los resultados, los as-
pectos más destacables, y los problemas a los que otros se enfrentaron 
antes que ellos. Esta experiencia permite que los participantes aprendan 
nutriendose de opiniones expertas, del aprendizaje continuo y otorgando 
una oportunidad única de conocer otros puntos de vista, contextuali-
zando los conceptos más teóricos, y ayudando a poner de manifiesto que 
otra realidad educativa es posible y se lleva a cabo (Llopis, 2013). 

La siguiente fase la constituyó el montaje de la estructura y el diseño del 
conjunto para ser expuesto en el patio principal de la Escuela Universi-
taria de Osuna, pues se decidió que fuera este el primer lugar para su 
exposición.  

A continuación comenzó el trabajo didáctico con el material realizado, 
ya que los diferentes grupos elaboraron un cuaderno didáctico de activi-
dades para poder llevar a cabo con alumnado del tercer ciclo de 
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Educación Primaria, en la que se utilizaban no sólo los códigos QR que 
se pueden ver en la exposición permanente, sino que se llevaron a cabo 
diferentes e-actividades sobre la temática en cuestión, desde crucigra-
mas, laberintos, scape room digitales, así como un videojuego diseñado 
con Scratch, o un reto publicado en la red social Tik- Tok entre otras. 
Dicho cuaderno de trabajo se puso a disposición de los centros de Edu-
cación Primaria de la localidad de Osuna que quisieron participar en di-
cho proyecto. 

Una vez finalizado el grueso del trabajo, se pasó al alumnado partici-
pante el cuestionario que completaron al inicio del proyecto, con la in-
tención de valorar el impacto y el alcance de los conocimientos asimila-
dos, así como el grado de satisfacción de su participación en el proyecto, 
y la metodología de trabajo seguida, por lo que se añadieron 5 cuestiones 
más para tal fin. Una vez finalizado, se elaboró un informe en el que 
destacaban los aspectos más llamativos del proceso, así como los resul-
tados del instrumento que se pasó a los participantes (pre-test post-test) 
y la percepción de estos según sus respuestas a la autoevaluación que 
realizaron, con el ánimo de continuar en un proceso de mejora continua 
y valorar la actuación del alumnado en este proyecto. 

Completando la fase de evaluación, se les pidió a los grupos que elabo-
raran un informe de autoevaluación con los aspectos más destacables 
que habían visto en su propio trabajo, así como una rúbrica en la que 
debían puntuar el trabajo individual y grupal realizado bajo la metodo-
logía ABP. 

4. RESULTADOS 

Desde el inicio, en los primeros planteamientos del trabajo, se tuvo claro 
que la motivación y la impicación del alumnado serían la clave para el 
éxito de este, por lo que se propició toda la metodología y situaciones 
para que esto finalmente sucediera. Para hablar de los resultados obteni-
dos es necesario por tanto mencionar de nuevo la metodología elegida 
para llevar a cabo el proyecto, pues se considera una parte fundamental 
para entender estos. La metodología ABP como muchos autores afir-
man, permite poner en el foco central en el alumno que adquiere un rol 
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más activo y por ende propicia que se sienta relevante, valoradas sus 
opiniones y sobre todo que durante todo el proceso son partícipes en 
todos los aspectos (Rekalde Rodríguez y García Vílchez, 2015). 

La implicación en todo el proceso de trabajo fue otro de los aspectos 
destacables ya que se incrementó con el trasncurso del proyecto, y se 
afianzó aún más en la fase de creatividad, en la que el alumnado dio 
muestras de tener muchas ganas de trabajar con el tema en cuestión y se 
mostró cada vez más implicado en la consecución de los objetivos y por 
ende en el éxito de todo el proyecto. 

El rápido y sencillo manejo de las herramientas con las que se trabajó 
durante todo el proyecto fue sin duda otro factor a reseñar en los resul-
tados, ya que al optarse por algo simple y familiar como son los QR, el 
alumnado se mostró más abierto a su utilización y a buscar formas de 
aplicación, que si la herramienta les hubiera sido totalmente descono-
dida. Si bien es cierto que, en la sesión teórica se dilucidaron muchas 
cuestiones tanto técnicas como didácticas sobre el uso de la herramienta 
para lograr una utilización didáctica y la elaboración de materiales edu-
cativos, que sirvieron para que los alumnos se interesaran aún más por 
la herramienta en cuestión y que muchos de ellos ampliaran sus conoci-
mientos de forma personal y voluntaria. El interés mostrado por apren-
der a utilizar la TIC de forma didáctica, la curiosidad por conocer otras 
experiencias de profesionales en activo que trabajan con la herramienta, 
así como el afán de superación y de aprendizaje autodidacta por parte de 
las personas participantes fue uno de los aspectos que resultaron más 
destacables en el transcurso del proyecto.  

El mismo interés que suscitó la temática en cuestión y que removió las 
ideas de estos alumnos según sus propias palabras al desconocer la gran 
mayoría de las mujeres que habían tenido la oportunidad de descubrir. 
No solo el interés, sino que el tema sirvió de inspiración a algunos de 
los alumnos participantes para su futuro trabajo como docentes de Edu-
cación Primaria, y quisieron ampliar el tema para trabajarlo en otras ma-
terias del Grado que cursaban, y para ampliar su desarrollo profesional 
como futuros docentes. 
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El cambio de mentalidad que reclama la escuela actualmente tiene que 
ser acompañado no solo de un cambio metodológico y de estructuras, 
sino también tiene que apoyarse en un papel activo de todos los partici-
pantes, docentes y alumnado, desde un rol investigador y que cuestione 
de forma crítica la información del currículo, como es el caso de los 
referentes científicos, en el que no se suelen incluir figuras femeninas. 

Escuchar la voz propia del alumnado en su papel activo para el desarro-
llo de la metodología ABP, fue un aliciente para el proyecto que fue 
creciendo y sumando resultados positivos en todo el proceso. De esta 
forma, cuando se le comunicó a los centros de Educación Primaria de la 
localidad el mismo, muchos de ellos se mostraron interesados y fueron 
varios los que finalmente se sumaron a la iniciativa. 

El análisis de todo el proyecto, desde los diarios de sesiones que elabo-
raron los grupos de trabajo, hasta los propios resultados del cuestionario, 
o el informe que se elaboró para su posterior evaluación arrojaron resul-
tados muy positivos, mostrando signos evidentes de alcanzar los dife-
rentes objetivos propuestos, sobre la situación de aprendizaje experien-
cial que se logró con el alumnado participante, así como la valoración 
de la exposición y trabajos resultantes. 

Cabe destacar las ganas de continuar el aprendizaje del alumnado, que 
demandaba más sesiones en las que se profundizara sobre la herra-
mienta, o otro tipo de actividades para poner en valor el trabajo reali-
zado, que si bien escapaban a la idea inicial del proyecto, se optó por 
encauzar esa energía en la realización de una segunda parte del proyecto, 
de forma voluntaria para los participantes. 

Con respecto a las experiencias de otros profesionales, o casos de éxito 
que se compartieron y se estudiaron, hay que incidir que fueron muy 
motivadores para los participantes, y que mostrarón gran interés en co-
nocer de primera mano el trabajo que realizaban. Tanto es así que un 
grupo de estudiantes contactó con dos de estos profesionales de forma 
personal, pudiendo conocer de primera mano su trabajo, manteniendo 
contacto en redes sociales, e incluso intercambiando alguna sesión de 
videoconferencia en la que les hicieron llegar preguntas, y más detalles 
de su trabajo, confirmando el interés que tienen por implementar este 
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tipo de herramientas en su futuro trabajo como docentes. Conocer de 
primera mano estas experiencias supuso el poder contextualizar el 
aprendizaje y situar la práctica, aspectos muy complejos en la formación 
de un futuro docente que los participantes supieron aprovechar. 

Que duda cabe que desde que la Organización Mundial de la Salud elevó 
la situación de emergencia de salud pública ocasionada por el COVID-
19 a pandemia internacional, los cambios necesarios que se han afron-
tado a todos los niveles, como la adopción de medidas inmediatas y efi-
caces para hacer frente a esta coyuntura han llevado a la sociedad en su 
conjunto a replantear muchas de las cosas que se hacian (Hervás et al., 
2021). La educación es uno de los sectores que se vio afectado, y su 
adaptación a la situación requirió de respuestas creativas, en la mayoría 
de los casos apoyadas por recursos tecnológicos como la video-confe-
rencia. Otros sectores como la hostelería, cuando pudieron reabrir, recu-
rrieron al uso de la RA para garantizar elementos seguros sin contacto, 
y muchas personas conocieron de esta forma los códigos QR. El alum-
nado participante quedará para siempre marcado por la pandemia pero 
sin duda pertenece a una generación que dio un salto tecnológico de 
forma repentina, por lo que no les eran ajenos el uso de estos cuando 
comenzaron el proyecto. No hay que olvidar tampoco que estos mismos 
alumnos han crecido a la sombra de la famosa App Pokémon go, ya 
mencionada, y que supuso para muchas personas el primer contacto con 
la realidad aumentada. 

En las primeras fases del proyecto por tanto se logró articular el éxito 
tanto para el uso y aprovechamiento de la herramienta como la motiva-
ción y el interés por la temática elegida, así como el engranaje que mar-
caba la metodología de trabajo. Aunque no fue sencillo aunar todas estas 
variables finalmente se logró para el éxito del trabajo. 

De esta forma, y en fases más avanzadas, una vez que el material estaba 
listo para el montaje final, es necesario señalar el alto nivel de implica-
ción y participación del alumnado, así como la calidad de los materiales 
elaborados, que cumplieron con creces con las metas establecidas. De 
nuevo la motivación y el trabajo en equipo fueron la tónica para las jor-
nadas en las que los participantes plasmaron su proceso de aprendizaje. 
Los resultados son observables a simple vista pues la calidad del trabajo 
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está plasmada en el mural por piezas elaborado, en los diferentes retratos 
pintados con esmero a mano, en los trazos que marcan los dibujos sobre 
los inventos y patentes, en la selección de los textos y los videos sobre 
las mujeres investigadas y sobre todo en la ingente cantidad de material 
que se recopiló y que sin duda se utilizará para futuros trabajos. 

Con respecto al instrumento que se pasó a los estudiantes, es importante 
señalar que los resultados mostraron un alto índice de adquisición de 
conocimientos, así como una opinión muy positiva por la realización del 
proyecto. Estos resultados se corroboraron al verificar los resultados que 
también arroja la autoevaluación que se les pidió que llevaran a cabo 
bajo una rúbrica de evaluación, en la que los estudiantes puntuan su tra-
bajo de forma muy humilde sorprendentemente, asegurando que tienen 
muchas ganas de seguir bajo este tipo de metodologías que consideran 
de mayor interés y provecho para su formación como futuros docentes.  

Al ofrecerles la oportunidad de aprender, al mismo tiempo que desarro-
llar un proyecto sobre un tema que fue sorprendente para ellos según sus 
propias palabras, y permitir el desarrollo del mismo haciéndolos partíci-
pes en todo momento del proceso y la toma de decisiones, o valorar y 
conocer el trabajo de los compañeros en activo con esa herramienta, su-
puso para los participantes un cambio en el punto de vista de su forma-
ción y sin duda un antes y un después en su actitud frente a la asignatura 
en la que se enmarcó el proyecto. Las discusiones en grupo, las valora-
ciones, aportaciones, todo sumó para el objetivo común de cumplir con 
el objetivo marcado, y en su totalidad los participantes se mostraron muy 
satisfechos con el resultado final, si bien pensaban que había determina-
dos aspectos a mejorar en próximas actuaciones. 

La mayoría de los participantes se mostraron curiosos e implicados en 
la creación del material final, y valoraron muy positivamente el hecho 
de crearlos y aportar una visión estética al conjunto, con intencionalidad 
didáctica. 

La experiencia de crear un material de exposición con RA además de 
crear un amterial didáctico para trabajar sobre el mismo, se fue enrique-
ciendo de las aportaciones de las personas participantes y de las necesi-
dades que fueron surgiendo al sumarse centros educativos de Educación 
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Primaria de la localidad, lo que se tomó como una oportunidad de seguir 
sumando y que posteriormente ha gestado la continuación del proyecto 
en una segunda parte que aún se está gestando. 

Con esta experiencia, los docentes en formación tuvieron la oportunidad 
de manejar desde otro punto de vista la RA, y poder probar el material 
en primera persona, cuestión que señalan la mayoría en el informe de 
evaluación del proyecto, siendo una de las cuestiones más valoradas. 
Conocer las experiencias de profesionales en activo les hizo sentir más 
seguros, además de conocer algunos problemas que suelen presentarse, 
y la forma de evitarlos, lo que los dotó de seguridad y de confianza ante 
la tarea. 

A la hora de elaborar el material didáctico que acompaña al mural, los 
participantes tuvieron en cuenta metodologías participativas y prácticas 
que se alejan del enfoque tradicional, aportando un punto de vista nece-
sario y acorde con el proyecto desarrollado. Se pusieron en el lugar de 
su futuro alumnado evitando replicar acciones que no tienen los mejores 
resultados, planteado metodologías, actividades y evaluación de una 
forma muy diferente a las que estaban acostumbrados hasta la fecha. 
Estas prácticas disruptivas supusieron también un punto de inflexión 
para con el resto de la asignatura, ya que demandaron expresamente me-
nos contenido teórico y más participación activa por su parte, lo que se 
tomó en cuenta y se adaptó en la medida de las posibilidades valorando 
el aprendizaje significativo y la evaluación de las competencias consi-
deradas clave. 

El trabajo grupal lejos de ser un impedimento se desarrolló de forma 
muy satisfactoria en líneas generales, aunque cabe señalar que están 
acostumbrados a trabajar con esta metodología y los grupos se han man-
tenido, por lo que no son de nueva creación para este trabajo, lo que 
facilita la adaptación y el conocimiento entre los miembros del mismos. 

En todo el proyecto, el rol principal lo desarrollaron los estudiantes par-
ticipantes, adoptando la docente un rol consultivo cuando era necesario 
y se reclamaba por parte de estos. Señalar que aunque la intervención 
fue mínima, si que fue más activa sobre todo en la parte teórica del 
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proyecto, y a la hora de aclarar dudas sobre las herramientas y técnicas 
utilizadas. 

5. DISCUSIÓN 

Una vez analizados los resultados obtenidos en el presente proyecto, es 
necesario señalar los aspectos más destacables encontrados, para lograr 
un análisis del proceso así como continuar un proceso de mejora conti-
nua de cara a una segunda parte del mismo. 

Es necesario poner de relevancia algunos aspectos como la motivación 
del alumnado a la hora de realizar las diferentes fases del proyecto, como 
la disposición para llevarlo a cabo o el alto interés en completarlo con 
éxito hasta lograr las metas establecidos, como ya se ha señalado ante-
riormente. 

Por el interés mostrado en la temática elegida, así como el propio interés 
que despierta la propia herramienta de RA se esperaban resultados po-
sitivos, sin embargo esta previsión se vio desbordada por el gran trabajo 
realizado por las personas participantes en todo momento, así como su 
grado de implicación y esfuerzo. Esto permite al realizar el análisis, po-
ner de relevancia la importancia de seleccionar la adecuada metodología 
en actuaciones de este tipo.Sin duda y después de valorar los resultados 
obtenidos en las diferentes cuestiones y planteamientos del proyecto, se 
ha llegado a la conclusión de que la metodología jugó un aspecto clave 
en el desarrollo del mismo.  

El contexto de aprendizaje logrado en el proyecto, así como el acierto 
en cada una de las carácteristicas del mismo llevan a suponer que el con-
junto fue fundamental, pero sobre todo la elección de la metodología 
llevada a cabo, que contribuyó al clima establecido, el buen desarroolo 
del trabajo grupal, las actividades propuestas, y determinó el rol que se 
esperaba de los estudiantes, que sin duda por su alta motivación, respon-
dieron de la mejor manera posible. Es notorio en este punto señalar que 
esa implicación activa no cesó en la elaboración del trabajo, sino que se 
hizo más notoria si cabe en la evaluación del mismo, participando acti-
vamente y proponiendo mejoras de cara a futuro, así como poniendo de 
manifiesto los aspectos que en su opinión habían sido más destacables. 
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Esa capacidad de autocrítica, y esa visión de su formación como docen-
tes fueron algunos de los elementos extra que se lograron sin duda con 
la realización del proyecto. 

Por último, se considera de interés señalar el enorme impacto de la par-
ticipación de los alumnos en el proceso, los cuales mostraron una nota-
ble implicación activa en todas las fases, así como fue también el factor 
que hizo que los centros de Educación Primaria de la localidad se im-
teresaran y acabaran participando en el proyecto. Todo esto llevó a plan-
tear la necesidad de la continuidad del trabajo en una segunda parte que 
profundizará en la temática y de manera totalmente voluntaria puede su-
poner una oportunidad de continuar con la formación y el desarrollo pro-
fesional de estos futuros docentes. 

6. CONCLUSIONES  

Es importante señalar que la conclusión más relevante que podemos 
mencionar es sin duda el alto nivel de impicación y la participación del 
alumnado en el proyecto. Cabe también mencionar los altos índices de 
satisfacción que muestran con la metodología utilizada así como por el 
tema en cuestión, pero sobre todo por el alto grado de adquisición de 
conocimientos sobre la materia tratada, así como por la consecución de 
los objetivos planteados en el proyecto inicialmente. Estos objetivos que 
se han cumplido con creces han llevado a desarrollar una segunda parte 
del proyecto de forma totalmente voluntaria por parte de los alumnos 
participantes para el siguiente curso.  

Otra de las conclusiones que nos gustaría señalar en el presente trabajo es 
que el producto resultante del proyecto ha despertado el interés por parte 
del profesorado de Educación Primaria de algunos centros de la localidad, 
y que en el próximo curso se van a llevar a cabo actividades con el mate-
rial diseñado en el mismo, tanto en acciones puntuales como para la cele-
bración del 11F del año 2023 que se encuentran en programación. De esta 
forma esta previsto editar de nuevo el cuaderno de actividades que se llevó 
a cabo para poder aplicarlo a los centros que lo soliciten. 

Con respecto al cuestionario que se llevó a cabo a modo de pretest post 
test en el proyecto, los resultados hablan por si solos y cabe destacar el 
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gran desconocimiento que existía previo al proyecto, sobre la temática 
en cuestión, y su variación con el resultado final, que indica el alto grado 
de adquisición de conocimiento sobre las cuestiones que se abordan. Así 
mismo, está previsto utilizar dicho cuestionario en la población total de 
estudiantes de la Escuela Universitaria de Osuna, con el objeto de com-
parar los resultados entre alumnado de los grados educativos, con el 
alumnado que cursa grados más relacionados con las ciencias como el 
Grado de Enfermería o Fisioteratia. 

Además de los resultados del cuestionario, el informe de evaluación del 
propio proyecto recoge la autoevaluación que llevaron a cabo los estu-
diantes participantes, mediante 5 cuestiones y una rúbrica de evaluación. 
En este informe cabe destacar aspectos como el alto interés del alum-
nado sobre la temática del proyecto una vez que la conocen y se dan 
cuenta de las figuras de estas mujeres que están relegadas del lugar que 
les corresponde. Es necesario señalar también que, dicho informe apunta 
al interés de este alumnado en continuar con el proyecto de forma vo-
luntaria en una segunda fase. Por otro lado, señalan que la metodología 
seguida en el proyecto les resulta más atrayente y amena para el apren-
dizaje, y que en ningún momento se han sentido desorientados, sino que 
esta forma de trabajar les permite más creatividad e implicación que una 
metodología de trabajo más tradicional. 

En general la valoración que se puede hacer tras el proyecto es de ro-
tundo éxito al cumplir con creces los objetivos establecidos, y avanzar 
en el conocimiento de un tema que no es muy conocido por el alumnado, 
que de paso conoce una de las injusticias que se ha cometido a lo largo 
de la historia para con las mujeres que se han estudiado. Si todo el es-
fuerzo y horas de trabajo sirven para reparar mínimamente ese desagra-
vio y poner luz sobre las figuras de estas mujeres, y además sirve para 
poner en valor personajes femeninos que sirvan como referentes a las 
futuras generaciones de mujeres científicas, las conclusiones no pueden 
ser más satisfactorias. La calidad del material resultante, tanto el mural 
expositivo como los materiales didácticos elaborados merecen sin duda 
una anotación por su alto nivel y la implicación del alumnado partici-
pante en su realización y mejora, pues no solo son de calidad, sino que 
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se han elaborado con un alto nivel de motivación e implicación en todas 
las fases del proyecto, ante este aprendizaje. 

No solo la motivación fue notoria, también lo fueron la implicación ac-
tiva y el papel en la toma de decisiones y la resolución de problemas, así 
como en la elaboración del material, reclamando el uso de estas tecno-
logías y la aplicación de metodologías consideradas como emergentes 
que ayuden a la adquisición de competencias de forma más activa y con 
un rol más implicado del alumnado. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Durante las últimas décadas, la evolución de las nuevas tecnologías de 
la información geográfica y las comunicaciones se viene produciendo 
de manera cada vez más acelerada. La inclusión de algunas de estas tec-
nologías en la docencia emerge no solo como una oportunidad pedagó-
gica (Hall y Wahab, 2021) que debe ser aprovechada para la mejora de 
la calidad de la enseñanza (Bai y Chu, 2021; Pardo, 2020; Ríos, 2018) 
sino, además, como una necesidad formativa (Floreano y Wood, 2015) 
que permita instruir al alumnado en su preparación para las nuevas de-
mandas del mercado laboral (Kardsz et al., 2016).  

La no implementación de herramientas tecnológicas clave supondría 
una rémora y un desfase respecto a universidades y grados que sí reali-
cen una actualización de sus procesos enseñanza-aprendizaje asistidos 
por herramientas de máxima actualidad (Zhu et al., 2020). En el caso de 
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asignaturas cuyo objeto de estudio aplicado es el territorio, el proceso 
de actualización se ha producido tradicionalmente de la mano de la apa-
rición de nuevos medios de obtención de datos y herramientas para su 
procesamiento. Especialmente relevante en su momento fue la utiliza-
ción de ortofotografía aérea y de imágenes de satélite gracias a la im-
plantación en las aulas de hardware y software adecuados para su pro-
cesamiento y para la instrucción y formación del alumnado. Hoy, las 
asignaturas basadas en Sistemas de Información Geográfica (SIG) y Te-
ledetección son clave en la formación de muchos perfiles universitarios 
vinculados al estudio del territorio y su planificación y gestión. 

La utilización de vehículos aéreos no tripulados (UAS) se ha posicio-
nado como una herramienta imprescindible e ineludible en los estudios 
aplicados al análisis del territorio (Rogers et al., 2021; Sattar et al., 2017) 
que, sin embargo, aún no ha sido implementada en muchos de los grados 
que tienen al territorio como su base de estudio (e.g. Geografía y Gestión 
del Territorio, Ciencias Ambientales o Turismo, entre otros). La veloci-
dad a la que evolucionan estas tecnologías nos hace estar actualmente 
en riesgo de desfase de nuestros grados respecto al mercado laboral real 
y ante el reto de formar profesionales realmente preparados y adaptados 
a las demandas actuales (Maniu et al., 2019). Nuestro compromiso con 
una formación de calidad y, al mismo tiempo, actualizada y adaptada a 
la presente coyuntura, nos exige la revisión continua de la relación entre 
universidad-formación y mercado-preparación de los egresados (Sive-
nas y Koutromanos, 2022). 

Desde el punto de vista pedagógico, el uso de UAS, y especialmente los 
drones, favorece un fuerte aumento de la involucración del estudiante en 
el proceso enseñanza-aprendizaje toda vez que estos permiten la obten-
ción directa de datos espaciales expresamente buscados para dar cuenta 
de objetivos específicos (Uskali y Gynnild, 2018; Yepes et al., 2022). 
La participación del alumnado, de manera transversal, en el proceso de 
formulación de hipótesis y objetivos, de obtención directa de datos gra-
cias al uso personal de herramientas tecnológicas mediante el trabajo de 
campo con drones y su posterior análisis e interpretación permite un pro-
ceso de aprendizaje integral, participativo y colaborativo (Blázquez et 
al., 2015; Troncho, 2019).  
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Por todo lo anterior, existe la urgencia de implementar estas metodolo-
gías no solo en materia de investigación sino también en las metodolo-
gías y prácticas docentes (Vostinar et al., 2018; Ware, 2017). Ninguno 
de los cuatro grados involucrados en el proyecto del que emerge esta 
comunicación presentaba ningún plan para su implementación a corto o 
medio plazo ni apartado alguno en sus temarios destinado a aprovechar 
su potencialidad para el manejo y aplicación durante las clases. 

Adicionalmente, las nuevas demandas del mercado laboral en aquellos 
nichos vinculados al estudio, análisis y ordenación del territorio 
(Frandsen, 2020; Ríos, 2018) siguen una evolución creciente y, por 
tanto, constituyen un potencial nicho para nuestros egresados. El uso de 
los drones es utilizado en estudios de usos del suelo y creación de carto-
grafía (Jenkins, 2015); estados de la vegetación, tanto forestal (Banu et 
al., 2016) como agrícola (Veroustraete, 2015); para la optimización del 
rendimiento del cultivo como técnica de agricultura de precisión (Chang 
y Nepal, 2019); la conexión del clima con las condiciones de la superfi-
cie terrestre (Miralles et al., 2014); en levantamientos topográficos (Del 
Río-Santana, et al., 2019); en estudios de biodiversidad (Sandbrook, 
2015); en estudios urbanos (Noor et al., 2018) o, en entre muchas otros, 
en análisis de paisaje (Stek, 2016).  

1.1. LOS DRONES Y EL ESTUDIO DEL PAISAJE 

La docencia universitaria vinculada al paisaje ha atravesado diferentes 
enfoques metodológicos, conceptuales y diciplinares a lo largo del siglo 
XX. En gran parte de Europa y en España, a partir de la promulgación 
Convenio Europeo del Paisaje (CEP) en el año 2000, la educación en 
esta materia supone un nuevo reto para la Educación Superior (Consejo 
de Ministros, 2000). España es uno de los países firmantes del Conve-
nio. De esta forma, las metodologías que abordan el estudio del paisaje 
han experimentado profundas transformaciones a la luz del consenso 
que ha permitido la aceptación del CEP.  

El paisaje, como resultado perceptual de la interacción en el territorio de 
procesos físicos y humanos (CEP), desempeña un papel fundamental en 
la promoción del conocimiento, concienciación social e interés público 
en materia de Ordenación del Territorio. Asimismo, la importancia de 
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los paisajes en la calidad de vida de la ciudadanía y su cultura e identidad 
(Schubert et al., 2019), nos obligan a ofrecer nuevas herramientas do-
centes que permitan, de manera más actual y efectiva, trasladar al estu-
diante las metodologías más recientes para su abordaje, análisis e imple-
mentación efectiva de los resultados de investigación. El proceso peda-
gógico del binomio educación-paisaje y el papel que debe jugar la inno-
vación docente en esta materia puede verse exponencialmente reforzado 
gracias a la utilización de los drones como herramienta especializada en 
el estudio de esta temática (Floreano, 2015; Kikichi et al., 2022). 

1.2. LOS DRONES Y EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

La incidencia del uso de UAS en los procesos enseñanza-aprendizaje, 
especialmente los drones, como complemento de las metodologías do-
centes de asignaturas de análisis territorial, permite un fuerte aumento 
de la implicación e interés del alumnado en las clases, optimiza los re-
sultados de aprendizaje y repercute en su formación especializada de 
cara a una más exitosa inserción en el mercado laboral actual (Rogers et 
al., 2021; Yepes, et al., 2022). 

La unión y colaboración entre estudiantes y docentes de tres grados de 
la Universidad de Granada (UGR) permite el trabajo conjunto y colabo-
rativo, el intercambio de experiencias, metodologías y enfoques en el 
estudio del territorio. El Grado en Geografía y Gestión del Territorio 
aporta una perspectiva integral desde la óptica de la planificación; el 
Grado Ciencias Ambientales a través de un enfoque con mayor inciden-
cia de los procesos ecológico-ambientales; y los Grado en Turismo y en 
Traducción y Turismo desde la perspectiva del uso de los recursos terri-
toriales propia de un sector con fuerte incidencia y repercusión estruc-
tural en el territorio. 

El equipo de trabajo de este proyecto de innovación docente cuenta con 
la participación de profesorado de tres departamentos (Dpto. Análisis 
Geográfico Regional y Geografía Física; Dpto. de Geografía Humana; 
y Dpto. de Sociología) y alumnado de tres titulaciones involucradas; un 
marco de colaboración que facilita la conformación de grupos de trabajo 
multidisciplinares en titulaciones con materias afines. 
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2. OBJETIVOS 

Para la implementación de las UAS en la docencia, se parte de la nece-
sidad de (i) realizar un análisis propio que diagnostique qué metodología 
sería la más adecuada para la implementación estructural y permanente 
de los drones en asignaturas de planificación territorial, SIG y Telede-
tección y (ii) colaborar, a partir de dicho diagnóstico, en la creación de 
un plan de mejora de los grados involucrados mediante la modificación 
de las Memorias de Verificación de las asignaturas correspondientes, así 
como de sus guías docentes. Este cambio debe producirse a la mayor 
brevedad posible, convirtiendo a la UGR en una de las pioneras en la 
introducción de los drones de manera estructural en muchas asignaturas 
y varios grados con incidencia territorial. 

A partir de lo anterior, el objetivo general planteado es instruir a los es-
tudiantes sobre las oportunidades para el análisis territorial que ofrece el 
uso de los drones haciéndoles partícipes del diseño del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje a partir del aprendizaje colaborativo multidisciplinar 
vinculado al trabajo de campo. 

De este objetivo se desprenden otros específicos: 

‒ Optimizar el aprendizaje del alumnado en el entendimiento de 
los procesos que configuran el territorio y el paisaje mediante 
su involucración en el análisis de las dinámicas que le afectan 
gracias al uso de drones. 

‒ Preparar al estudiantado para su inserción en un mercado labo-
ral cada vez más dinámico y tecnificado, a la vez que compe-
titivo. 

‒ Potenciar el aprendizaje colaborativo como técnica didáctica 
que promueve el aprendizaje centrado en grupos de trabajo 
(desarrollo interpersonal). 

‒ Potenciar el trabajo interdepartamental, el intercambio de ex-
periencias y el establecimiento de compromisos entre el profe-
sorado que imparte materias afines en distintas titulaciones 
universitarias. 
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‒ Estimular un mayor aprovechamiento de las clases teóricas y 
prácticas (especialmente las vinculadas al trabajo de campo), 
impulsando actitudes, métodos y pautas que favorezcan una 
enseñanza basada en la participación activa del estudiantado 
universitario.  

3. METODOLOGÍA 

2.1. CONCEPTUALIZACIÓN METODOLÓGICA 

Para garantizar la viabilidad de la metodología diseñada y optimizar su 
alcance y repercusión, el equipo de trabajo se conforma a partir de un 
grupo multidisciplinar (cuatro grados, tres departamentos, cuatro áreas 
de conocimiento), constituyendo un marco de trabajo que permite fo-
mentar la colaboración interdepartamental y el intercambio de experien-
cias y perspectivas tanto entre el profesorado que imparte materias afi-
nes como entre estudiantes con materias con enfoques similares. 

En el diseño metodológico se han estudiado pormenorizadamente cada 
una de las guías docentes de las asignaturas involucradas, buscando dar 
cumplimiento a sus contenidos y objetivos según se recoge en sus pla-
nificaciones. Al estar todas las asignaturas vinculadas al uso de SIG, la 
Teledetección o a la planificación sectorial y paisajística, integrar el em-
pleo de los drones en las prácticas y objetivos previstos por las guías 
docentes resulta coherente y fácilmente asumible. 

El uso de esta herramienta en docencia posee un alto valor educativo, 
que viene avalado por las numerosas investigaciones y publicaciones 
que demuestran que las metodologías que incluyen drones, y los estu-
dios asociados, vienen ya siendo contrastadas en otros contextos (Kar-
daz et al., 2016; Kikuchi et al., 2022; Zhu et al., 2020). Existen igual-
mente diversas publicaciones que presentan la relevancia de estas meto-
dologías para la involucración de los estudiantes y la optimización de su 
formación práctica (Ríos, 2018; Rogers, 2021; Yespes, 2022). 

La metodología parte del uso del paisaje como herramienta para el aná-
lisis territorial. El paisaje como ‘resultante perceptual del territorio’ 
(Convenio Europeo del Paisaje – CEP) (Consejo de Ministros, 2000), 
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emerge como herramienta intuitiva para estudiantes (no expertos) que 
se adapta a la captura de imágenes mediante el vuelo con drones. Los 
vuelos serán adaptados y programados para asegurar que la toma de da-
tos se ajusta a los objetivos que se planteen durante el trabajo conjunto 
y por grupos.  

El análisis posterior del paisaje seguirá las directrices y preceptos del 
paisaje integrado, cuerpo teórico-metodológico a través del cual se en-
tiende el paisaje como un sistema forjado por la interacción de funda-
mentos naturales, históricos, socioeconómicos, culturales y perceptua-
les. Tras un primer diagnóstico, para la identificación de problemáticas 
e impactos paisajísticos, se realiza la formulación de propuestas. El pa-
pel de los estudiantes debe ser activo y propositivo.  

Este planteamiento metodológico está cimentado en un marco teórico 
común y un leguaje compartido con el resto de Europa como resultado 
de la promulgación del CEP y acorde con el marco establecido para los 
estudios de paisaje en el Espacio Europeo de Educación Superior (EES). 

Para el desarrollo de las actividades propuestas, se implementa el Apren-
dizaje Colaborativo, técnica didáctica que consiste en involucrar al es-
tudiantado en actividades de aprendizaje que le permita procesar la in-
formación en grupo mediante el trabajo en equipo. Los estudios prece-
dentes que han implementado esta técnica didáctica corroboran que, 
como resultado, el alumnado retiene mejor la materia de estudio, mejora 
las actitudes de aprendizaje, adquiere un papel más activo e incrementa 
las relaciones interpersonales con el resto de los miembros del equipo 
(Calzadilla, 2002; Collazos y Mendoza, 2006).  

2.2. AVANCES PREVIOS 

El desarrollo e implementación efectiva de la metodología se funda-
menta en avances previos realizados por parte de este equipo de inves-
tigación. Por un lado, se parte de la obtención de las licencias oficiales 
de pilotos por parte de algunos profesores de este equipo a través del 
organismo oficial competente, la Agencia Española de Seguridad Aérea 
(AESA) y de la adquisición de dos drones. Cada dron está equipado con 
cámaras diferentes (incluyendo cámaras RBG y multiespectrales) para 
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posibilitar la diversificación de las metodologías y de los objetivos abor-
dables a través del vuelo con drones.  

Además, se cuenta con dos convenios de colaboración con empresas 
particulares que apoyan la implementación de la metodología, una espe-
cializada en drones y agricultura de precisión (MC Biodrone) y otra (Bo-
degas Calvente) dueña de los terrenos donde se ubica una parcela de 
investigación para facilitar el trabajo de campo. Esta parcela, Baetic Ex-
perimental Plot4 (BEP), está siendo diseñada desde un enfoque multi-
disciplinar, atendiendo a diferentes perspectivas de la geografía (Ro-
drigo-Comino et al., 2018; Rodrigo-Comino et al., 2022). Cuenta con 
aparatos y herramientas de medición científica propios y forma parte del 
laboratorio denominado TERRA LAB UGR5, en su “Unidad 2: Geogra-
fía Ambiental y Tecnologías de la Información Geográfica”. 

Finalmente, resulta fundamental la existencia estructural en las asigna-
turas y grados implicados de salidas de campo programadas anualmente 
y que permiten la fácil implementación de la metodología diseñada. Para 
la programación de las salidas de campo, se debe recordar que el vuelo 
con drones está regulado y requiere la obtención de permisos previos. 
Es particularmente difícil el espacio aéreo de Granada y su área metro-
politana. Se han elegido dos zonas libres de restricciones utilizando la 
web especializada ENAIRE, haciendo además coincidir una de las dos 
zonas elegidas con la parcela donde se ubica la BEP. La segunda zona 
elegida, si bien se ubica fuera del Espacio Natural de Sierra Nevada para 
evitar problemas de restricción de vuelos, es una zona especialmente 
vinculada a este espacio protegido por sus valores ecológicos y que, ade-
más, presenta dinámicas socioculturales y económicas que pueden servir 
para el establecimiento de objetivos de análisis con los estudiantes (Ji-
ménez-Olivencia et al., 2016). 

  

 
4 https://geofireg.ugr.es/pages/investigacion/laboratorio/bep 
5 https://geofireg.ugr.es/pages/investigacion/laboratorio 
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2.3. FASES DE LA METODOLOGÍA 

La metodología diseñada se compone de diversas fases. En primer lugar, 
se parte de la presentación de los drones a los estudiantes como herra-
mienta para el trabajo de campo y la obtención de datos para el análisis 
del territorio en una clase-seminario, en compañía del profesor respon-
sable de cada asignatura. En esta primera toma de contacto se procede 
además a la división del alumnado en grupos de trabajo. Estos grupos 
autónomos recopilan bibliografía para una posterior puesta en común 
conjunta con el resto del grupo.  

En esta primera fase se cuenta con la colaboración exclusiva de la em-
presa especializada, que colabora en la presentación práctica de la he-
rramienta y sus múltiples posibilidades para el análisis de diversos as-
pectos territoriales. 

En una segunda sesión se realiza la presentación de los ámbitos de estu-
dio y la preparación de las salidas de campo. Se trata de una clase-taller 
para la introducción del alumnado en sus características territoriales y 
para la identificación y caracterización de los paisajes y las dinámicas 
que los han configurado y les afectan en la actualidad. Tras esta parte de 
predominio teórico, los grupos proceden a la recopilación de cartográ-
fica sobre los ámbitos de estudio para la posterior realización del trabajo 
de campo.  

Una vez familiarizados con las particularidades de las zonas selecciona-
das, los grupos de trabajo proceden a definir sus propios objetivos prác-
ticos para el estudio in situ y posterior análisis de los datos obtenidos 
mediante los vuelos con drones. En una nueva sesión conjunta, se intro-
duce al alumnado en el manejo práctico de los drones y su preparación 
y programación para dar respuesta durante el trabajo de campo a los ob-
jetivos previamente definidos. 

Esta segunda fase termina con la preparación de fichas didácticas por 
equipos para su utilización y compleción durante el trabajo de campo. To-
dos los grupos llevan a cabo el estudio integral de los ámbitos de trabajo, 
pero, de manera particular, el análisis en profundidad de una de las diná-
micas que afectan al paisaje de entre el grupo de dinámicas seleccionadas. 
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La tercera fase se corresponde con el trabajo de campo, realizado para 
cada asignatura en el marco ya establecido en las salidas programadas 
en las guías docentes. En esta fase se incluyen el vuelo efectivo de dro-
nes, la toma de datos y el análisis in situ de los ámbitos de estudio. Gra-
cias al ya mencionado convenio de colaboración, la empresa propietaria 
de los terrenos donde se ubica la BEP nos acompaña durante el trabajo 
de campo para el enriquecimiento del entendimiento del territorio y de 
las dinámicas que marcan su evolución. 

La fase cuarta nos reúne de nuevo en una clase-taller para la descarga de 
los datos obtenidos por los drones y su tratamiento mediante software. 
Se trata fundamentalmente de trabajo grupal autónomo para el análisis 
del ámbito de estudio integral y específico según los objetivos preesta-
blecidos para cada grupo de trabajo. Parte de este análisis se basa en la 
obtención de cartografía a partir de los datos facilitados por los drones 
y su comparación con cartografía previa. 

La quinta fase consiste en la presentación de cada grupo de los resulta-
dos obtenidos incluyendo: (i) un análisis territorial y de dinámicas pai-
sajísticas; (ii) una memoria de proceso de trabajo con drones; y (iii) unas 
conclusiones grupales. En esta sesión se incluye una presentación espe-
cífica para la instrucción de los estudiantes sobre las posibilidades espe-
cíficas en el mercado laboral del uso de drones según su titulación. 

La penúltima fase consiste en un cuestionario sobre la satisfacción de 
los estudiantes con esta experiencia. El cuestionario es distribuido entre 
los estudiantes de todas las asignaturas implicadas para valorar su grado 
de satisfacción y estudiar sus propuestas de mejora para su implementa-
ción estructural en las asignaturas en cursos sucesivos.  

La fase siete y última versa sobre el análisis y evaluación de los resulta-
dos del proyecto y preparación de una memoria final por parte del 
equipo de investigación. Esta fase es fundamental para definir la mejor 
manera de incluir esta metodología en las guías docentes de las asigna-
turas de manera permanente. 
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4. RESULTADOS 

La exposición de los resultados de la implementación de este proyecto 
de innovación docente debe iniciarse haciendo explícita una importante 
mejora del proceso enseñanza-aprendizaje gracias a una mayor implica-
ción de los estudiantes en las asignaturas mediante el uso de las herra-
mientas tecnológicas. Esta mayor implicación e interés repercute en un 
mejor entendimiento del funcionamiento del territorio y el paisaje y sus 
procesos de análisis gracias al diseño expreso de cartografía configurada 
por ellos mismos. Además, posibilita el incremento del análisis crítico 
mediante las puestas en común grupales y multidisciplinares. Desde el 
punto de vista de los estudiantes, resulta especialmente valiosa su for-
mación en una nueva herramienta que les permite un acceso más exitoso 
al mercado laboral. Su introducción en la potencialidad que ofrece el 
vuelo de drones en materia territorial abrirá su campo de acción en el 
futuro, tanto para continuar su formación como para sus salidas profe-
sionales. 

Los resultados vinculados al profesorado también merecen ser destaca-
dos. En primer lugar, se produce una mejora en sus capacidades de uso, 
tanto para la docencia como para la investigación, de esta novedosa he-
rramienta tecnológica. Pedagógicamente, esta permite optimizar las me-
todologías docentes de los profesores y de las asignaturas implicadas. 
Adicionalmente, el marco de trabajo establecido permite el diálogo per-
manente entre el profesorado para el intercambio de mejoras docentes y 
el surgimiento de nuevas iniciativas de innovación.  

La implementación de esta metodología debe repercutir en su inclusión 
permanente como práctica docente y como parte de las asignaturas a 
través de la modificación de sus guías docentes. Esto es un proceso aún 
por finalizar por su dependencia de los periodos de apertura de las Me-
morias Verificadas de cada grado. No obstante, la mejora estructural de 
las asignaturas implicadas y, por tanto, el beneficio futuro para nuevo 
profesorado y alumnado debe ir más allá de los implicados directamente 
en este proyecto. 

Por todo lo anterior, los Grados involucrados ven mejorada su oferta de 
formación y ampliado su abanico de metodologías docentes. Por 
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extensión, la UGR da un paso más en su camino hacia la modernización 
e implementación de metodologías tecnológicas vanguardistas. 

Otros resultados de esta implementación metodológica son aquellos vin-
culados a la obtención de material tangible. En primer lugar, se desarro-
lla tras el trabajo de campo un “cuaderno de campo” elaborado por el 
equipo de investigación (incluidos los estudiantes implicados) a partir 
de los resultados de esta experiencia y contando con la retroalimentación 
obtenida desde el alumnado gracias a la implementación de la fase 6 
descrita en la metodología. Esto permite la optimización de esta expe-
riencia para la mencionada futura inclusión estructural en las asignaturas 
involucradas en cursos sucesivos. 

Se confeccionaron adicionalmente: (i) fichas didácticas sobre los ámbi-
tos de estudio, analizados desde las perspectivas tanto territorial global 
como paisajística a partir del vuelo con drones; (ii) un dossier sobre el 
trabajo de campo que contiene mapas explicativos con información bá-
sica, de carácter geográfico, sobre los ámbitos de trabajo y su entorno; 
y (iii) una tablas de síntesis con información sobre los fundamentos na-
turales, socioeconómicos y culturales de los distintos paisajes implica-
dos y las dinámicas que les afectan. 

Finalmente, pueden ser incluidas como resultados tangibles las propias 
presentaciones utilizadas por los profesores en las distintas fases del pro-
yecto y las presentaciones de resultados y conclusiones realizadas por 
los grupos de estudiantes tras la salida de campo. 

No obstante, cabe recordar que uno de los principales resultados está 
aún por llegar: las Guías docentes mejoradas mediante la implementa-
ción metodológica de los drones para el análisis territorial. 

5. DISCUSIÓN 

La idoneidad que presenta el uso de UAS como herramienta tecnológica 
específica para los estudios territoriales (Floreano, 2015; Kardasz et al., 
2016) es aplicable no solo a análisis vinculados a procesos de planifica-
ción sino, especialmente, en la gestión del territorio. La gestión, el ma-
nejo cotidiano que requiere el territorio, demanda la obtención 
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inmediata, dirigida y específica de datos in situ que permitan el diagnós-
tico de dinámicas territoriales que necesitan un abordaje local y conti-
nuo. La facilidad que ofrecen los drones para planificar y ejecutar un 
vuelo dirigido al análisis de un espacio concreto y a la evaluación directa 
de las dinámicas que inciden sobre él no es comparable con ninguna otra 
herramienta de captura de datos existente hasta ahora (fundamental-
mente, ortofotografía aérea e imágenes de satélite) (Zhu et al., 2020). 

Los resultados obtenidos en esta investigación docente demuestran el 
aumento del interés y la implicación del estudiantado en las clases. Así, 
el uso de drones resulta una herramienta pedagógica (Hall y Wahab, 
2021) que, tal como muestran los resultados aquí obtenidos, similares a 
los detallados por otros autores (Bai y Chu, 2021; Pardo, 2020; Floreano 
y Wood, 2015; Ríos, 2018;), debe ser implementada como parte de la 
necesidad formativa que demanda el actual mercado laboral (Kardsz et 
al., 2016; Maniu et al., 2019; Rogers et al., 2021; Yepes, et al., 2022; 
Zhu et al., 2020).  

A pesar del completo análisis bibliográfico realizado para esta investi-
gación, no es posible incluir en esta discusión experiencias negativas 
descritas por otros autores tras la implementación de estas herramientas 
en la docencia. En todos los casos, han supuesto mejoras de la calidad 
de la enseñanza (Rogers et al., 2021; Sattar et al., 2017) y de las compe-
tencias del estudiantado en materia de análisis del territorio, tanto en lo 
relativo a la investigación como en lo referente al nivel de servicio pro-
fesional de los graduados (Sivenas y Koutromanos, 2022). 

La vinculación de esta metodología a las prácticas de campo permite, 
además, mejorar la conexión entre teoría y práctica (Vostinar et al., 
2018; Ware, 2017). El trabajo de campo permite un aprendizaje más 
completo y colaborativo entre los grupos de estudiantes (Blázquez et al., 
2015; Troncho, 2019). Las ganancias, de este modo, traspasan el cono-
cimiento territorial y paisajístico y alcanzan otras competencias perte-
necientes al campo de las relaciones personales y sociales (Calzadilla, 
2002; Collazos y Mendoza, 2006), competencia también fundamental 
en el futuro profesional y vital de los implicados. 
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Finalmente, es necesario subrayar que la amplitud metodológica y de 
conocimientos necesaria en el campo geográfico casa de manera espe-
cialmente adecuada a la versatilidad que ofrece el uso de drones como 
metodología aplicable a muy diversos estudios (paisaje, topografía, usos 
del suelo, cartografía, clima, urbanismo, vegetación forestal y agrícola 
o estudios de biodiversidad) (Banu et al., 2016; Chang y Nepal, 2019; 
Del Río-Santana, et al., 2019; Noor et al., 2018; Stek, 2016; Verous-
traete, 2015). 

6. CONCLUSIONES  

La implementación de esta novedosa metodología docente basada en la 
utilización de herramientas de última tecnología representa una oportu-
nidad pedagógica de necesaria aplicación. Desde el punto de vista de la 
Geografía y otras materias afines vinculadas al análisis territorial, el uso 
de UAS no es solo una opción sino una obligación metodológica en la 
línea de aquellas otras que se presentaron hace ya varias décadas y que 
concluyeron con la introducción en la universidad de prácticas hoy con-
solidadas como el uso de los Sistemas de Información Geográfica y otras 
Tecnologías de la Información Geográficas y de la Comunicación (TIG 
y TIC).  

La posibilidad de obtención de información por parte de los propios es-
tudiantes y su vinculación directa en el proceso de formulación de obje-
tivos de análisis territorial supone una mejora pedagógica de alta reper-
cusión en su implicación en el proceso enseñanza-aprendizaje. Esta el 
aumento del grado de aprovechamiento de las clases, que quedan enri-
quecidas tanto por la participación activa como por los resultados pro-
pios de la ampliación de los conocimientos adquiridos. 

Finalmente, cabe descartar la adquisición de competencias por parte del 
alumnado en relación con su futura inserción efectiva en el mercado labo-
ral. El uso de los drones, una herramienta en pleno auge de demanda profe-
sional, puede suponer para los geógrafos y profesionales afines una ventaja 
comparativa que optimice su abanico de posibles salidas profesionales. 
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CAPÍTULO 8 

 EL PROCESO DE DIGITALIZACIÓN  
EN EL AULA UNIVERSITARIA 

NARCISO ENCISO VELASCO 
Estudiante de la Universidad de Almería 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En nuestra sociedad actual vivimos rodeados de tecnología, sin embargo 
no siempre fue así, sufrimos un proceso de digitalización, algunos ex-
pertos en el tema incluso marcan esta época como un punto de inflexión 
en la sociedad, dividiéndola entre los inmigrantes digitales y nativos di-
gitales, esto supuso un nuevo orden mundial, desde el transporte, la 
forma de comunicarnos, la sanidad, el ocio ……hasta en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en las aulas por parte de los docentes y el alum-
nado, este último punto es donde va orientado esta investigación cómo 
ha afectado las Tecnologías de la información y comunicación (TIC) en 
la educación, concretamente en las aulas universitarias. 

1.1. LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y COMUNICACIÓN 

Las tecnologías de la información y comunicación supusieron un cambio 
en la sociedad, Manuel Roblizo y Ramón Cózar (2015) definen las T.I.C, 
s como un fenómeno impactante, cambiante y revolucionario que está 
comprendido desde lo técnico y social hasta llegar a todas las actividades 
laborales, formativas, académicas, de ocio y humanas, por lo que se puede 
apreciar una serie de innovaciones en los sectores administrativos, econó-
micos, sociales y educativos. Por otra parte, no podemos evitar plantear-
nos ¿cuáles serían los principios de las T.I.C, s? aquellos parámetros que 
han definido como son estas nuevas tecnologías, Mario Grande, Ruth Ca-
ñón e Isabel Cantón (2016) destacan que son los siguientes: 
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‒ Inmaterialidad: la información se puede procesar y generar 
como materia prima en cualquier momento y lugar. 

‒ Instantaneidad: el acceso de la información se desarrolla de 
manera inmediata, esto permite la existencia del autoaprendi-
zaje de forma individual y colaborativa. 

‒ Innovación: ya que permiten el cambio y la mejora mediante 
la incorporación y asimilación de las tecnologías. 

‒ Interactividad: permiten a las personas una interacción total, 
pueden establecer una secuenciación, ritmo, cantidad y com-
plejidad de la información. 

‒ Interconexión: las tecnologías se pueden interrelacionar inde-
pendientemente de su forma independiente, son multiformato 
y multidireccionales, además presenta una diversidad en el 
desempeño de las funciones como es el almacenaje de la infor-
mación y su posterior interacción. 

‒ Elevados parámetros de calidad de imagen y sonido: el ob-
jetivo de las TIC, s no sólo permanece en poder favorecer un 
acceso elevado de fiabilidad e inmediatez sino también la cali-
dad gráfica y sonora en el que lo hace. 

‒ Digitalización: se trata de la facilidad de transformación y ma-
nipulación de la información analógica en códigos numéricos. 

1.2. EL PROFESORADO INMIGRANTE DIGITAL UNIVERSITARIO 

El proceso de digitalización transformó a la sociedad dividiéndolos en 
dos grandes bloques, en el primer grupo se encontraban las personas na-
tivas digitales que ni tan siquiera podían concebir cómo era el desarrollo 
de la vida sin la digitalización, ya que como señala Prensky (2001, citado 
en Margie Valeria, 2020) estas son aquellas personas jóvenes que han 
sido expuestas a las tecnologías de la información y comunicación desde 
que nacieron, mientras que el segundo grupo como señala Margie Vale-
ria (2020) son las personas que nacieron en la época anterior a la digita-
lización, Prensky (2001, citado en Lesta y Prado, 2015) establece una 
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serie de características y diferencias entre estos dos grandes grupos 
como se puede observar en la TABLA 1. 

TABLA 1: Características entre Nativos Digitales e inmigrantes Digitales 

Nativos Digitales Inmigrantes Digitales 

La información prefieren recibirla de forma 
inmediata  

La información se obtiene paso a paso de 
forma lenta Le gusta realizar los trabajos en multitarea y 

paralelo 

Seleccionan las imágenes antes que los 
textos  

Es preferible lo que es conocido a lo nove-
doso Prefieren los accesos aleatorios en los hi-

pertextos 

Funcionan mejor en el trabajo en red 
Enseñan como se hacía en la era pre-digital 
de la misma forma en la que aprendieron 

Tienen predilección por los procesos de 
aprendizaje lúdicos 

Las habilidades que adquieren los nativos 
Digitales mediante la tecnología no son va-
loradas 

Son más prósperos con las recompensas 
frecuentes e inmediatas 

El lenguaje digital se habla con “acento” 

Nota: Esta tabla ha sido elaborada de “Nativos digitales vs. inmigrantes digitales ¿Una de-
finición posible? por M. Lesta y D. Prado, 2015, VIII Seminario Regional (Cono Sur) 

ALAIC “POLÍTICAS, ACTORES Y PRÁCTICAS DE LA COMUNICACIÓN: ENCRUCIJA-
DAS DE LA INVESTIGACIÓN EN AMÉRICA LATINA” Cordova Argentina. 

Si observamos detenidamente la tabla anterior, el término inmigrante 
digital tendría una vinculación directa con los profesionales de la edu-
cación, podemos apreciar que una de las características es “Enseñan 
como se hacía en la era pre-digital de la misma forma en la que apren-
dieron” y que estos “prefieren lo conocido antes que lo novedoso” por 
lo que a priori parece inconcebible que los docentes universitarios inmi-
grantes digitales fueran capaces de utilizar una metodología didáctica 
digital o que se innovase digitalmente en su forma de impartir clase, lo 
que nos lleva a plantearnos ¿cómo se llevó entonces a cabo el proceso 
de digitalización? Helsper y Eynon (2010) demostraron a través de su 
estudio que el concepto de nativos digitales de Prensky en 2001 no se 
podía identificar solamente a la época en la que los individuos han na-
cido, ya que existen otros factores como es el interés, la experiencia y el 
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nivel educativo que posea esta persona haciendo posible que estas se 
conviertan en Nativos digitales, si tenemos en cuenta de que partimos 
de la idea del profesor universitario, como aquella persona que ha de 
tener una amplia formación y méritos curriculares para poder ejercer en 
su profesión docente, podemos suponer que va a tener las herramientas 
necesarias para formarse digitalmente, ya que no solo tiene la capacidad 
sino también el nivel educativo necesario para hacerlo, este proceso de 
aprendizaje digital capacita para ser un alfabeto digital, parafraseando a 
Lanham (1995, citado en Bawden, 2002) para ser considerado una per-
sona competente en el mundo digital ha de tener una serie de destrezas 
para poder descifrar sonidos e imágenes complejas, esto significa estar 
como en casa frente a una mezcla cambiante de imágenes, sonidos y 
palabras, por lo tanto cualquier profesor universitario pudo afrontar el 
proceso de digitalización, no obstante existe el interés de cada uno de 
ellos, si prefieren seguir en lo conocido o intentan innovar. 

1.3. LAS COMPETENCIAS E INSTRUMENTOS DIGITALES EN EDUCACIÓN 

Los profesionales docentes universitarios quedaron atrapados en el pro-
ceso de digitalización, todos ellos partieron de la base de ser inmigrantes 
digitales sin embargo tuvieron la capacidad necesaria para alfabetizarse 
digitalmente, pero ¿cuáles fueron los nuevos instrumentos y competen-
cias digitales? Los nuevos instrumentos que el profesorado universitario 
tuvo que aprender a manejar, siguiendo la investigación de Óscar Flores 
e Isabel del Arco (2013) son: 

‒ Herramientas de comunicación online: Correo electrónico, 
foros, chats, blocs y wikis. 

‒ Presentaciones: Impress o Power Point. 

‒ Procesadores de texto: Word, Open Office o Latex. 

‒ Buscadores de Internet: Google o Yahoo. 

‒ Conocimientos básicos de HTML: Lenguaje de Marcas de 
Hipertexto. 



‒ ൡ൤൥ ‒ 

‒ Creación en PDF de los archivos: Formato Portable de Do-
cumento. 

‒ Manipulación de archivos comprimidos: zip o .rar. 

‒ Uso de plataformas de teleformación LMS: Sistemas de ges-
tión de aprendizaje Moodle, Blackboard. 

‒ Programas de recursos multimedia de imagen y sonido: au-
dacity o photoshop. 

‒ Conocimientos de herramientas para webs: Flash o ja-
vascript.  

Por otra parte, las competencias digitales o en las tecnologías de la in-
formación y comunicación, abarca más allá de del conocimiento y uso 
de estas tecnologías, supone además la capacidad para su dominio en el 
aula, Espinosa et Sánchez (2018) señalan una serie de competencia bá-
sicas para el ejercicio docente de las T.I.C, s: 

‒ Integración de las tecnologías en diversas situaciones de 
aprendizaje. 

‒ Favorecer ambientes de enseñanza flexibles y enriquecedo-
res con las nuevas tecnologías. 

‒ Innovación en el aula apoyada con el uso de recursos tec-
nológicos. 

Asimismo, estos autores recopilan una serie de competencias digitales 
en la docencia de forma más específica: 

‒ Construcción del conocimiento y diseño de experiencias de 
aprendizaje desde los entornos virtuales. 

‒ Orientación y evaluación del proceso educativo con las 
T.I.C, s. 

‒ Desarrollo, investigación e innovación pedagógica en el uso 
de las nuevas tecnologías en el contexto educativo. 
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‒ Uso responsable y ético de las tecnologías en el desempeño 
de las funciones docentes. 

‒ Conocimiento y dominio de las T.I.C, s para la elección de 
las estrategias metodológicas y recursos más adecuados 
para el trabajo y/o publicaciones de material en red. 

‒ Conocimiento de herramientas, aplicaciones y dispositivos 
tecnológicos para su uso en el aula. 

‒ Alfabetización tecnológica para el acceso y uso de la infor-
mación, así como la comunicación. 

En cuanto al alumnado universitario, también cabe destacar a los inmi-
grantes digitales, se trata de aquellos estudiantes que fueron sorprendi-
dos por la digitalización en la educación y tuvieron que alfabetizarse 
digitalmente, por lo tanto, adquirieron una serie de competencias digita-
les al igual que los docentes, Rivero y Santos (2019) mencionan algunas 
competencias digitales en los universitarios tales como son: 

‒ Conocimiento de programas de ofimática para la elabora-
ción de tareas académicas y presentaciones. 

‒ Búsqueda y organización de la información en buscadores 
de la red. 

‒ Uso del correo electrónico como medio de comunicación. 

Por lo tanto, existen evidencias fehacientes de cómo el proceso de digi-
talización ha afectado al sistema educativo desde su base, alcanzando a 
docentes y alumnado por igual. 

1.4. EL MÉTODO EDUCATIVO DIGITAL 

Con la llegada de las T.I.C, s a la educación, como hemos podido obser-
var, no sólo hubo una serie de adaptaciones en los instrumentos utiliza-
dos en el aula o la adquisición de competencias digitales, sino también 
supuso una flexibilización en la metodología educativa empleada, ade-
más de enfrentarse a unos nuevos retos educativos.  
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En cuanto a la metodología educativa se podría hablar de la multimoda-
lidad, según Nigay y Coutaz (1993) lo definen como un sistema de co-
municación del usuario mediante diversos modos como son la voz, vi-
deo, gestos o textos, Bonam, Piazetin y Possa (2020) afirman “La mul-
timodalidad es la base de la nueva analítica de aprendizaje de disciplina 
que proporciona a los educadores y a otros interesados en el análisis de 
educación e indicadores que los ayudan a controlar los procesos educa-
tivos y sus resultados.” (P. 50), esta multimodalidad se aplica en los con-
textos educativos a través de las plataformas educativas virtuales, algu-
nos ejemplos son blackboard learning, Moodle, Google Classroom….el 
docente interactúa con el alumnado desde dichas plataformas subiendo 
tareas, resolviendo dudas, facilitando material…..en resumen todas 
aquellas acciones que se realizaban de manera analógica en el pasado 
(entregas de tareas a papel y bolígrafo, resolver dudas de manera pre-
sencial, la obtención de los temas se hacían mediante fotocopias…) en 
el presente todo esto se realiza de forma virtual, por ello no se puede 
hablar de un cambio radical en la metodología digital, puesto que se si-
gue haciendo lo mismo que antaño pero cambia el medio en el que se 
hace, más bien sería una innovación metodológica. 

1.5. LOS RETOS EDUCATIVOS DE LA DIGITALIZACIÓN  

Por otra parte, el proceso de digitalización en la educación planteó nue-
vos retos a los que se deberían enfrentar el profesorado universitario tal 
y como señala López (2004) algunos de los retos a los que se enfrentaron 
los docentes fueron: 

‒ Adquisición de las nuevas competencias digitales. 

‒ Integración de dispositivos digitales como herramientas 
educativas. 

‒ Orientación del alumnado en la innovación educativa. 

‒ Promoción de un nuevo modelo de aprendizaje sostenible 
basado en la digitalización. 

‒ Adaptación de los antiguos sistemas pedagógicos y de for-
mación hacia las nuevas tecnologías.  
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2. OBJETIVOS 

Esta investigación está articulada en torno a 3 objetivos: 

1. Conocer las características y dimensiones que definen el pro-
ceso de digitalización en la educación en las aulas universita-
rias. 

2. Identificar las metodologías, competencias y retos educativos 
a los que se han enfrentado los docentes con las nuevas tecno-
logías. 

3. Destacar los beneficios que ha supuesto la digitalización en el 
proceso de aprendizaje del alumnado y profesorado universi-
tario. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 

Esta investigación se ha realizado desde un enfoque metodológico cuali-
tativo, como señala Sánchez (2019) este se basa en evidencias orientadas 
hacia la descripción profunda del fenómeno, cuyo fin en última instancia 
no es solo explicar, sino también comprenderlo o como afirma Aguilera 
et Valmaseda (1987) es más fructífero el uso de un enfoque cualitativo 
cuando se aborda un objeto de estudio cuyo fin es la investigación de la 
realidad social y su comprensión, por ello se considera más apropiado 
utilizar una metodología cualitativa para estudiar la repercusión de la di-
gitalización en las aulas universitarias, ya que se busca obtener informa-
ción que ayude a comprender dicha realidad educativa y que emociones 
suscitaron en los profesionales de la educación universitaria. 

3.2. INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS 

Para la recogida de datos de esta investigación, se elaboró una entrevista 
como único instrumento de fuente de información, Ortíz (2015) la define 
como un modo de obtención de la información mediante una conversa-
ción que es provocada y orientada por el investigador, dirigida a sujetos 
seleccionados de forma no aleatoria, estructurada a partir de un esquema 
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no estandarizado e interrogación flexible cuya finalidad es la compren-
sión del objeto de estudio. 

‒ Entrevista: Para la recabación de la información, se elaboró 
una entrevista personal con un profesional docente de la Uni-
versidad de forma virtual, por motivos de privacidad de datos, 
el nombre de esta persona se mantiene en el anonimato, dicha 
entrevista se articuló en tres bloques, Bloque 1: La Digitaliza-
ción, Bloque 2: Los instrumentos, competencias, metodolo-
gías y retos digitales educativos y Bloque 3: Beneficios de la 
digitalización en la educación, a cada uno de estos bloques le 
correspondía una serie de preguntas, cuya extensión fue de 
nueve preguntas en total, la vinculación de bloques de pregun-
tas y las preguntas se puede apreciar en la siguiente tabla. 

TABLA 2: Relación entre los bloques y preguntas de la entrevista 

Bloques Preguntas Entrevista 

 
Bloque 1: La Digitalización 

Pregunta 1: Según tu experiencia y a tu juicio personal 
¿cómo definirías a las Tecnologías de la Información y comu-
nicación? 
Pregunta 2: ¿Recuerdas en qué año y de qué modo llegó la 
digitalización en las aulas universitarias? 
Pregunta 3: ¿Según tu experiencia, cuáles crees que fueron 
las principales características de las T.I.C,s en la educación? 

 
Bloque 2: Los instrumentos, 

competencias, metodologías y 
retos digitales educativos 

 

Pregunta 4:Con la llegada de la digitalización en la educa-
ción, los docentes pasaron por un proceso de alfabetización 
digital ¿cómo recuerdas esta experiencia de aprendizaje digi-
tal? 

Pregunta 5: ¿Cuáles fueron los nuevos instrumentos digitales 
que se utilizaban en el aula por parte del profesorado univer-
sitario? ¿Y del alumnado? 

Pregunta 6: ¿Cuáles fueron las nuevas competencias digita-
les adquiridas por el profesorado universitario? ¿Y del alum-
nado? 

Pregunta 7: ¿Se emplearon nuevas metodologías en la edu-
cación universitaria o solo una innovación en las metodolo-
gías antiguas? 

Pregunta 8: ¿A qué nuevos retos educativos se enfrentaron 
los docentes universitarios tras la digitalización? 

Bloque 3: Beneficios de la digi-
talización en la educación 

Pregunta 9: ¿Qué beneficios educativos ha supuesto la digi-
talización en las aulas universitarias? 
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3.3. PARTICIPANTE EN EL ESTUDIO 

La investigación se llevó a cabo gracias a la participación de un profe-
sional docente universitario que gratamente se ofreció a ser entrevistado, 
dado su extenso bagaje en el ejercimiento de la docencia en la universi-
dad, era el perfil perfecto para la realización de la entrevista, ya que es-
tuvo presente en el proceso de digitalización en las aulas universitarias. 

3.4. CATEGORÍAS  

Para la organización y análisis posterior de los datos obtenidos en la entre-
vista, se estableció relación entre los objetivos de estudio, las categorías es-
tablecidas y las preguntas elaboradas tal y como se muestra en la Tabla 3. 

TABLA 3: Relación entre los objetivos, categorías y preguntas 

Objeto de Estudio Categorías Preguntas Entrevista 

1. Conocer las caracte-
rísticas y dimensiones 
que definen el proceso 
de digitalización en la 

educación en las aulas 
universitarias. 

Características digi-
talización educativa 

Pregunta 1: Según tu experiencia y a tu juicio personal 
¿cómo definirías a las Tecnologías de la Información y co-
municación? 
Pregunta 2: ¿Recuerdas en qué año y de qué modo llegó 
la digitalización en las aulas universitarias? 
Pregunta 3: Según tu experiencia, ¿cuáles crees que fue-
ron las principales características de las TIC en la educa-
ción? 

2. Identificar las metodo-
logías, competencias y 
retos educativos a los 
que se han enfrentado 
los docentes con las 
nuevas tecnologías. 

Competencias digi-
tales  

Pregunta 4: Con la llegada de la digitalización en la edu-
cación, los docentes pasaron por un proceso de alfabeti-
zación digital ¿cómo recuerdas esta experiencia de apren-
dizaje digital? 
Pregunta 5: ¿Cuáles fueron las nuevas competencias digi-
tales adquiridas por el profesorado universitario? ¿Y del 
alumnado? 

Instrumentos digita-
les 

Pregunta 6: ¿Cuáles fueron los nuevos instrumentos digi-
tales que se utilizaban en el aula por parte del profeso-
rado universitario? ¿Y del alumnado? 

Metodologías digita-
les educativas 

Pregunta 7: ¿Se emplearon nuevas metodologías en la 
educación universitaria o solo una innovación en las meto-
dologías antiguas? 

Retos educativos Pregunta 8: ¿A qué nuevos retos educativos se enfrenta-
ron los docentes universitarios tras la digitalización? 

3. Destacar los benefi-
cios que ha supuesto la 
digitalización en el pro-
ceso de aprendizaje del 
alumnado y profesorado 

universitario. 

Beneficios digitales 
educativos 

Pregunta 9: ¿Qué beneficios ha supuesto la digitalización 
en las aulas universitarias? 
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4. RESULTADOS 

Se obtuvieron una serie de respuestas en base a las cuestiones que pre-
tenden dar respuesta a los objetivos planteados, los resultados son ex-
puestos separados por los bloques de preguntas, destacando los párrafos 
más relevantes: 

BLOQUE 1: LA DIGITALIZACIÓN  

1. Según tu experiencia y a tu juicio personal ¿cómo definirías a las 
Tecnologías de la Información y comunicación? 

“Como una herramienta es imprescindible dentro del sistema educativo 
actual y dentro de lo que llamaríamos la pedagogía moderna, como re-
curso está presente y nos va a permitir adaptar, reforzar y enriquecer, los 
contenidos de enseñanza a las distintas capacidades y características de 
los estudiantes y permite al profesorado desarrollar incluso más su ca-
pacidad docente a la hora de poder utilizar distintos medios para poder 
expresar la información.” (Docente Universitario, 2022). 

Las tecnologías de la información en el contexto universitario, son en-
tendidas como un instrumento al servicio de la educación, que ha per-
mitido que el aprendizaje del alumnado sea más enriquecedor, por otra 
parte, ha permitido reforzar los contenidos que se han impartido en las 
aulas, desarrollando las distintas capacidades de los docentes y estudian-
tes universitarios. 

2. ¿Recuerdas en qué año y de qué modo llegó la digitalización en las 
aulas universitarias? 

“Es difícil decir la fecha exacta, habría que valorarlo ya que fue una 
implementación progresiva, no ha habido una fecha concreta, cuando 
hice magisterio ya se hizo algunos cursos para empezar a trabajar con 
los primero ordenadores, lo que es empezar a trabajar en la universidad 
de una manera más directa y rentable, fue desde el año 2000-2005 y 
llevarla a cabo a las aulas realmente no llega hasta el año 2008/2009, se 
habla de la tecnología 1.0 cuando el usuario solo podía leer lo que se 
mostraba en pantalla, 2.0 el usuario podía interactuar con algunas cues-
tiones pero eran asincrónicas y el 3.0 se produce ya una sincronía e in-
teracción entre distintos usuarios.” (Docente Universitario, 2022). 

Se podría decir que la digitalización se fue introduciendo en el sistema 
educativo de forma progresiva, no obstante, en esta Universidad se 
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podría destacar el año 2005 como fecha preambular en el uso de las tec-
nologías, pero no fue hasta el 2008 cuando se llegaron a implementar en 
sus aulas. 

3. ¿Según tu experiencia, cuáles crees que fueron las principales 
características de las T.I.C, s en la educación? 

Las principales características, la accesibilidad, permitir que los estu-
diantes puedan acceder en los momentos puntuales, la posibilidad de po-
der utilizar distintas formas de expresar la información (utilizar vídeo, 
audio, imagen, escrito...) es una de las ventajas que tiene, esa diversidad 
de usos y de recursos que pueden emplear dentro de la propia red. (Do-
cente Universitario, 2022). 

Como principales características de las T.I.C, s, este docente destaca la 
accesibilidad, la inmediatez de su uso y la diversidad de los medios de 
expresión y recepción de la información (puede ser por video, audio, 
escrito, imagen…). 

BLOQUE 2: LOS INSTRUMENTOS, COMPETENCIAS, METODOLOGÍAS Y RETOS 

DIGITALES EDUCATIVOS  

4. Con la llegada de la digitalización en la educación, los docentes 
pasaron por un proceso de alfabetización digital ¿cómo recuerdas esta 
experiencia de aprendizaje digital? 

“En mi caso concreto no fue una experiencia conflictiva, ya que estaba 
familiarizado con el uso de la red y el texto virtual, fue más bien una 
experiencia desde el asesoramiento dirigidos a otros compañeros y com-
pañeras que no estaban tan familiarizados con estas redes, en mi caso 
personal no fue problema, ya que desde que termine magisterio ya estaba 
familiarizado con este medio, aunque por aquellos entonces no existía 
internet ni los ordenadores que hay ahora mismo que tienen mucha más 
capacidad y potencia, aunque había mucho acompañamiento entre do-
centes, también se realizaban cursos que la universidad puso a disposi-
ción para el profesorado, para que se fueran alfabetizando y se produjera 
este cambio digital.”(Docente Universitario, 2022). 

Este profesional docente, al estar familiarizado con las redes y el texto 
virtual, desde su experiencia no le supuso ninguna dificultad la llegada 
de las nuevas tecnologías, para aquellos compañeros que se tenían que 
alfabetizar digitalmente, se les facilitaban cursos de formación, no 
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obstante, se podría decir que no era el único medio formativo, ya que 
entre los propios compañeros se ayudaban en el uso y manejo de estas 
tecnologías. 

5. ¿Cuáles fueron las nuevas competencias digitales adquiridas por el 
profesorado universitario? ¿Y del alumnado? 

“Las competencias iban ligadas a la propia implementación de las nue-
vas tecnologías, no ha habido un desarrollo implícito dentro de la uni-
versidad, supuso también un cambio en la sociedad, con lo que las com-
petencias digitales se fueron adquiriendo a nivel social no sólo educa-
tivo, sí es cierto que hubo una adquisición de competencias, pero a nivel 
social y educativo no se pueden desvincular ambos contextos, porque 
son las mismas, por ejemplo el aprender a utilizar el correo electrónico, 
sirve para su uso para el ámbito privado y profesional educativo, quiero 
decir que no es de uso exclusivo en la educación.” (Docente Universita-
rio, 2022). 

Cuando este profesional habla de competencias, insiste que no se pueden 
desligar las competencias que se adquirieron los profesionales en el sis-
tema educativo de las sociales, pues la digitalización implica adquirir 
competencias digitales tanto a nivel social (privado), como en el ámbito 
educativo (profesional), todas estas competencias fueron aquellas rela-
cionadas con el uso y el manejo de los diferentes elementos digitales. 

6. ¿Cuáles fueron los nuevos instrumentos digitales que se utilizaban 
en el aula por parte del profesorado universitario? ¿Y del alumnado? 

“Básicamente se utilizaba el ordenador y el proyector, eso llevó al error 
de considerar que las tecnologías eran sólo utilizar eso, cuando real-
mente era mucho más importante, los recursos de internet no eran que 
lo mismo que se hacía años anteriores con las transparencias, ahora se 
hace con el power point, realmente es lo mismo, solamente se había 
cambiado el medio, pero la incorporación de las tecnologías suponía 
contar con diversos medios para expresar, representar la información, 
formas de enriquecer lo que estábamos haciendo por medios distintos, 
en formatos de contenidos e incluso de evaluación, seguimiento, tuto-
rías, es decir era una serie de cuestiones que no solamente correspondía 
al uso de una plataforma.” (Docente Universitario, 2022). 
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“En cuanto a los instrumentos del alumnado, si consideramos que es el 
mismo (ordenadores, proyectores y plataforma virtual) pero estas nue-
vas tecnologías hacen que el alumnado en las aulas tengan un rol más 
activo ya que interactúan más, no solo nos podemos quedar que la digi-
talización solo ha cambiado el medio, sino que abarca mucho más, la 
cuestión ahora es que el estudiante pueda entregar distintos tipos de for-
matos y de archivos, de tal forma que hay distintas posibilidades de rea-
lizar esa entrega.” (Docente Universitario, 2022). 

Los instrumentos que se utilizaron en primera instancia en la digitaliza-
ción en las aulas era el ordenador, el proyector y la plataforma virtual, 
tanto para el profesorado como para el alumnado, no obstante, según 
este docente, no supusieron solo proporcionarnos esta serie de instru-
mentos, la digitalización abarca mucho más que eso, también permite 
expresar la información desde distintos medios, de tal forma que el 
alumnado podía enriquecerse aún más en el proceso de aprendizaje. 

7. ¿Se emplearon nuevas metodologías en la educación universitaria o 
solo una innovación en las metodologías antiguas? 

“Continuamente se están implementando las metodologías, por ejemplo, 
comenzamos a trabajar con la plataforma de aprendizaje BlackBoard u 
otras como Moodle, estas se han ido desarrollando en sí mismas, si ve-
mos Blackboard en 2008 o 2009, a cómo está funcionando ahora en 
2022, ha habido varias evoluciones, y muchas de ellas han sido tan su-
mamente sutiles, que casi no nos hemos dado cuenta, se empezaron a 
utilizar sin ser conscientes que se estaban utilizando, un ejemplo es la 
rúbrica.” (Docente Universitario, 2022). 

El proceso de digitalización en las aulas universitarias también alcanzó 
a las metodologías educativas, pero no ha de ser visto como una modi-
ficación o cambio radical en la forma en la que a partir de ahora se lle-
varía a cabo, sino más bien fue evolucionando poco a poco, por lo que 
se fueron implementando de forma progresiva, un ejemplo es cuando se 
empezó a trabajar con las plataformas virtuales como Moodle o Black-
Board, se seguía evaluando con rúbricas, pero se gestiona desde dichas 
plataformas. 
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8. ¿A qué nuevos retos educativos se enfrentaron los docentes
universitarios tras la digitalización?

“Aunque quizás no se reconozca, el principal reto era estar al nivel del 
alumnado, los estudiantes tenían una familiaridad con las tecnologías, 
con las herramientas, que en muchos casos el profesorado no estaba a la 
altura, cualquier alumno/a te manejaba un instrumento o herramienta di-
gital mucho mejor que muchos profesores, por lo tanto, un gran reto fue 
poder estar moviéndose en el mismo contexto o misma cultura, el resto 
de retos se podían manejar bien.” (Docente Universitario, 2022). 

“Se habla de nativos e inmigrantes digitales, pero a mí nunca me ha gus-
tado ese nombre, ya que hay alumnado que por diversas circunstancias 
no tenía acceso a la plataforma, pero el profesorado si lo tenía desde el 
principio por lo tanto no me parece correcta esa denominación de nativos 
e inmigrantes digitales en cuanto a una mayor o menor familiaridad con 
las nuevas tecnologías.” (Docente Universitario, 2022). 

El profesorado docente se enfrentó a una serie de desafíos en el proceso 
de digitalización en las aulas, no obstante, según las experiencias de este 
profesional fueron fácilmente superables, no obstante, destaca un gran 
reto que tuvieron que abordar, se trata de la superioridad en el uso y el 
manejo de las nuevas tecnologías del alumnado frente al profesorado, 
algunos profesionales de la educación les resultaba difícil seguir el ritmo 
de su alumnado. Por otra parte, no considera que el motivo de dicha 
superioridad digital tenga relación alguna con ser nativos o inmigrantes 
digitales, así como la familiaridad con las nuevas tecnologías, ya que no 
todas las personas tenían acceso en primera instancia a los instrumentos 
digitales. 

BLOQUE 3: BENEFICIOS DE LA DIGITALIZACIÓN EN LA EDUCACIÓN

9. ¿Qué beneficios educativos ha supuesto la digitalización en las aulas
universitarias?

“Ha producido muchísimos beneficios, principalmente a la hora de po-
der enriquecer los contenidos que estamos desarrollando, ya que ahora 
podemos utilizar distintos medios, distintos recursos para poner a dispo-
sición del estudiante, los distintos ítems y las distintas herramientas para 
poder ir aprendiendo, este es el principal avance que hemos tenido, esa 
posibilidad de organizarlo en distintos tipos y formatos.” (Docente Uni-
versitario, 2022). 
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Como principal beneficio de la digitalización en las aulas universitarias, 
se destaca como los nuevos instrumentos digitales han permitido enrique-
cer los contenidos impartidos por los docentes, no solo eso, sino también 
la utilización de estas herramientas digitales, posibilita organizar y tener 
acceso a la información a través de los diferentes medios y formatos. 

5. DISCUSIÓN 

Para llevar analizar los datos recogidos y hacer una previa discusión con 
los diferentes autores, se ha dividido las categorías para poder identifi-
carlas de forma más clara, así como las ideas que se pretenden destacar. 

5.1. CARACTERÍSTICAS DIGITALIZACIÓN EDUCATIVA 

La digitalización en la educación puede ser entendida como el enrique-
cimiento y el reforzamiento de los distintos aprendizajes impartidos en 
el aula, así como el desarrollo de las distintas capacidades de los docen-
tes y estudiantes universitarios, tal y como señalaba Manuel Roblizo y 
Ramón Cózar (2015) en su definición de las T.I.C,s, como un fenómeno 
impactante que influiría en diversas actividades humanas, en las que se 
incluía el ámbito educativo, este proceso de digitalizar las aulas univer-
sitarias se podría fechar en torno al 2005, pero no se llegó a implementar 
hasta el 2008, por lo tanto se puede decir que tuvo un proceso de adap-
tación inicial antes de su llegada a las aulas. Por otra parte, con la entrada 
de las T.I.C, s en la educación, surgieron una serie de características que 
las definían, este profesional docente señala como principales la accesi-
bilidad, la inmediatez y la diversidad de los medios, tal y como señalaba 
Mario Grande, Ruth Cañón e Isabel Cantón (2016) inmaterialidad, ins-
tantaneidad e interconexión, aunque existían otras muchas como son, la 
innovación, interactividad, elevados parámetros de calidad de imagen y 
sonido y digitalización. 

5.2. INSTRUMENTOS DIGITALES 

Los instrumentos destacados por el profesional docente fueron el pro-
yector y ordenador conjunto a la aplicación Power Point como medio de 
expresión y recepción de la información, así como la plataforma virtual 



‒ ൡ൥൧ ‒ 

para su interacción y entrega de trabajos, también se menciona el uso 
del correo electrónico para que el alumnado contactara con el profeso-
rado y resolviera las diversas cuestiones que le surgieran, se destaca de 
estos instrumentos digitales que la información puede ser adquirida 
desde distintos medios, tal y como señala Óscar Flores e Isabel del Arco 
(2013) algunas herramientas son, las presentaciones (Impress o Power 
Point), herramientas de comunicación online o el uso de plataformas de 
teleformación LMS entre otras. 

5.3. COMPETENCIAS DIGITALES  

Para aprender a utilizar las nuevas herramientas digitales, el profesorado 
tuvo que aprender a utilizarlas, por lo tanto este docente universitario 
destaca que este aprendizaje digital es considerado en sí mismo una 
competencia digital, la formación a través de los cursos o los compañe-
ros, otra competencia destacable sería ser capaz de transmitir la infor-
mación desde los distintos medios, tal y como señala Espinosa et Sán-
chez (2018) como competencias, el conocimiento de herramientas, apli-
caciones y dispositivos tecnológicos para su uso en el aula, el dominio 
de las T.I.C,s, la alfabetización tecnológica para el acceso y uso de la 
información y la integración de las tecnologías en diversas situaciones 
de aprendizaje. 

5.4. METODOLOGÍAS DIGITALES EDUCATIVAS 

La metodología educativa tras la digitalización siguió utilizando la base 
de las metodologías tradicionales, pero estas poco a poco fueron evolu-
cionando e implementándose de forma continua hasta el desarrollo de 
las plataformas educativas virtuales, todos los trabajos, interacciones, 
contenidos y materiales educativos se gestionan desde dichas platafor-
mas, en este caso la plataforma virtual utilizada era BlackBoard pero 
había otras muchas, por lo tanto tal y como señala Bonam, Piazetin y 
Possa (2020) la multimodalidad en cuanto a las plataformas virtuales se 
refiere, es la base de una nueva forma de aprendizaje que proporciona a 
los educadores controlar los procesos educativos y sus resultados desde 
la diversidad de sus medios. 
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5.5. RETOS EDUCATIVOS 

Los profesionales docentes universitarios se enfrentaron a una serie de 
desafíos en el proceso de digitalización en las aulas, pero se destaca un 
gran reto tal y como es la superioridad en el uso y el manejo de las 
nuevas tecnologías del alumnado frente al profesorado, a algunos pro-
fesionales de la educación les resultaba difícil seguir el ritmo de su alum-
nado, los demás retos eran considerados como fácilmente superables, 
algunos de estos retos tal y como señala López (2004) pueden ser, la 
adquisición de las nuevas competencias digitales, o la adaptación de los 
antiguos sistemas pedagógicos y de formación hacia las nuevas tecnolo-
gías. 

5.6. BENEFICIOS DIGITALES EDUCATIVOS 

Se destaca como principal beneficio del proceso de digitalización en la 
educación universitaria, los nuevos instrumentos digitales que han per-
mitido enriquecer los contenidos impartidos por los profesionales do-
centes, que además han posibilitado la organización y el acceso a la in-
formación a través de los diferentes medios y formatos, precisamente 
estas son algunas de las características que señalaba Mario Grande, Ruth 
Cañón e Isabel Cantón (2016) en las T.I.C, s, su inmaterialidad, instan-
taneidad e interconexión, en el acceso a la información. 

6. CONCLUSIONES  

En cuanto al primer objetivo 1. Conocer las características y dimensio-
nes que definen el proceso de digitalización en la educación en las 
aulas universitarias, se obtiene que la digitalización en la educación ha 
enriquecido el proceso de enseñanza-aprendizaje en las aulas universi-
tarias, antes de su implantación pasó por un proceso de adaptación, hasta 
llegar a la que podríamos denominar la era de la educación digital, las 
principales características que la definen según se ha podido analizar a 
lo largo de este trabajo, son la accesibilidad e inmediatez que se tiene en 
el manejo de la información, así como la diversidad de sus medios para 
llegar a ella. 
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El objetivo 2. Identificar las metodologías, competencias y retos edu-
cativos a los que se han enfrentado los docentes con las nuevas tecno-
logías, las metodologías educativas digitales parten de la misma base 
que las tradicionales, estas fueron evolucionando hasta la llegada de las 
plataformas educativas virtuales que permiten la entrega de trabajos, in-
teracciones con el profesorado y compañeros, así como el acceso a ma-
teriales educativos de manera digital, por lo tanto se habla de una inno-
vación educativa en cuanto a la metodología se refiere, ya que la multi-
modalidad permite al docente controlar los procesos educativos gracias 
a la diversidad de los medios. Esta nueva metodología virtual, se puede 
llevar a cabo gracias a la aparición de los nuevos instrumentos educati-
vos digitales, en los que se destaca el uso de aplicaciones como el Po-
werPoint para hacer las presentaciones de forma más dinámicas, el uso 
de los ordenadores con rápido acceso a la información, el uso del correo 
electrónico para unas tutorizaciones a distancia o el uso de dichas plata-
formas de teleformación LMS. Con la llegada de la digitalización, el 
profesorado tuvo que alfabetizarse digitalmente para la modernización 
de las aulas universitarias, como resultado de este proceso los docentes 
adquirieron una serie de nuevas competencias, se destacan conocer las 
nuevas herramientas, aplicaciones y dispositivos tecnológicos para su 
uso en el aula, el dominio de las T.I.C,s, la propia alfabetización tecno-
lógica para el acceso y uso de la información y la integración de las 
tecnologías en diversas situaciones de aprendizaje. Por otra parte, el pro-
fesorado tuvo que hacer frente a una serie de retos educativos tras la 
digitalización, muchos de ellos se pudieron abordar sin apenas conside-
rarlos un desafío, pero se ha de destacar como un gran reto la superiori-
dad en el uso y el manejo de las nuevas tecnologías que presentaba el 
alumnado frente al profesorado, para algunos profesionales de la edu-
cación les era difícil seguir el ritmo digital a sus estudiantes. 

El objetivo 3. Destacar los beneficios que ha supuesto la digitalización 
en el proceso de aprendizaje del alumnado y profesorado universitario, 
se destaca principalmente como beneficio que las nuevas herramientas 
digitales, permiten enriquecer los contenidos impartidos por los profesio-
nales docentes, además de posibilitar la organización y el acceso a la in-
formación a través de los diferentes medios y formatos, no obstante se 
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pueden hablar de otros mucho beneficios tales como la inmaterialidad, 
instantaneidad e interconexión en el acceso a la información, que son 
precisamente las características que definen a la digitalización educativa. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La escuela actual que se define como plural, abierta a la diversidad, res-
petuosa con los ritmos y formas de aprender de su alumnado, y en la que 
se prima sobre todo la adquisición de competencias y la creación de con-
textos y experiencias que fomenten el aprendizaje, así como la curiosi-
dad y la motivación por el conocimiento, necesita docentes capaces de 
desarrollar su práctica profesional en cualquier contexto. A sabiendas de 
las diferentes necesidades que va a plantear su alumnado a lo largo del 
proceso de enseñanza, el docente debe ser capaz de saber adaptar los 
materiales didácticos a estas peculiaridades. 

Además del rol del docente, es necesario revisar su formación previa para 
que incluya los conocimientos y saberes necesarios que puedan garanti-
zar en un futuro una educación de calidad a todos sus alumnos por igual. 

La oportunidad que actualmente ofrece las denominadas como tecnolo-
gías emergentes, entre las que cabe destacar la impresión 3D en el ám-
bito educativo, es sin duda una ocasión para solucionar la urgente nece-
sidad de incluir a las personas con distintas capacidades en los procesos 
de enseñanza aprendizaje. Estas tecnologías deben ir acompañadas, que 
duda cabe, de una metodología que asuma esa nueva forma de entender 
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la educación, las que también se denominan pedagogías emergentes 
(Adell y Castañeda, 2012). 

En cuanto a las múltiples discapacidades que existen, este trabajo se cen-
tra en la visual, ya que suele ser una de las más comunes que se pueden 
encontrar en un aula. Según el Grupo Social ONCE (ONCE) la discapa-
cidad visual es la consideración a partir de la disminución total o parcial 
de la vista, y según sus datos de usuarios, la mayor parte de personas en 
edad escolar se encuentran incluidos en aulas ordinarias del sistema edu-
cativo en educación primaria. Aunque el profesorado, junto con el de 
apoyo, ha adaptado las metodologías y recursos utilizados como ha po-
dido, se nota en falta una formación específica en algunos aspectos como 
el Braille, o el uso de recursos como los lectores de pantalla. El uso de 
nuevas tecnologías emergentes en el aula, que posibilitan nuevas opor-
tunidades para las personas con esta necesidad, aún no está muy exten-
dido, y en muchas ocasiones no hay experiencias de referencia que adap-
ten materiales o realicen prácticas o materiales que abran el camino a 
otros profesionales. 

Como la organización ONCE comenta en su página web, se considera que 
el 80% de los estímulos que nos llegan son de carácter visual. Si la escuela 
no tiene en cuenta este aspecto, se genera una discriminación de una parte 
del alumnado que no puede percibir dichos estímulos de la forma ade-
cuada para su inclusión en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

Se entiende Tiflotecnología como el conjunto de técnicas, conocimien-
tos y recursos dirigidos a procurar a las personas con discapacidad visual 
grave los medios oportunos para la correcta utilización de la tecnología 
(Ponce Alencastro y Salazar Cobeña, 2021). Contribuye a lograr una ac-
cesibilidad educativa para las personas con dificultades visuales que de 
otro modo se enfrentan a adaptaciones curriculares cuando lo que nece-
sitan es derribar las barreras del entorno para poder acceder a los conte-
nidos. De esta forma pueden lograr un aprendizaje y adquisición de com-
petencias valorando sus necesidades y aportando soluciones mediadas 
con la tecnología y un uso adecuado de los recursos (Zamora López y 
Marín Perabá, 2021). 
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El Braille es un sistema de comunicación que permite a las personas con 
dificultad visual una comunicación escrita y un acceso a contenidos para 
su integración en la sociedad de la información que utiliza la comunica-
ción visual como medio natural (Soler, 2017). Este lenguaje debería es-
tar más extendido entre los profesionales de la educación y su uso más 
habitual en las aulas que pretender ser inclusivas (Simón et al., 1995). 

A pesar de esa cotidianidad, no es sencillo encontrar materiales adapta-
dos para las personas con dificultades visuales, y mucho menos cuando 
hablamos de aplicar una tecnología, más si cabe si ésta es considerada 
en el grupo de las novedosas o emergentes. 

La tecnología y los recursos didácticos son elementos necesarios para 
incluir a niños con dificultad visual en el aula, puesto que ellos desarro-
llan un proceso de aprendizaje basado en otros sentidos, en especial el 
tacto, con el cual pueden percibir objetos o formas en general. En este 
sentido, la impresión 3D y su irrupción con fuerza en las aulas como una 
tecnología emergente por todas las posibilidades que ofrece y los bene-
ficios educativos que reporta su aplicación como recurso didáctico, pue-
den suponer un aspecto clave para el aprendizaje significativo de las 
personas con dificultades visuales.  

El desarrollo de recursos a medida, la elaboración de materiales que com-
bina el tacto y el diseño, y otros lenguajes como el Braille, suponen una 
ventana para las aulas a que este alumnado esté realmente participando 
de pleno de derecho en el aula que aspira a ser inclusiva. El uso de este 
tipo de recursos según determinan numerosos autores supone lograr un 
resultado de aprendizaje significativo en los estudiantes que de otra 
forma estarían abocados a ser derivados a aulas específicas de educación 
especial segregando a este alumnado que necesita el acceso a los recursos 
educativos en igualdad de condiciones (Naranjo Sánchez, et al., 2020). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Introducir a los futuros docentes de educación primaria en la 
elaboración de materiales didácticos adaptados para personas 
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con discapacidad visual, mediante el uso de la impresión 3D, 
el Braille y las pedagogías emergentes. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Utilizar la impresión 3D como recurso educativo que pueda 
mejorar la práctica educativa de un aula para la atención a la 
diversidad. 

‒ Aprender a crear materiales didácticos adaptados a personas 
con discapacidad visual. 

‒ Conocer y manejar las diferentes pedagogías emergentes que 
pueden mejorar la práctica educativa de las personas con dis-
capacidad visual. 

‒ Aprender a adaptar materiales educativos para hacerlos más 
accesibles a personas con discapacidad visual. 

3. METODOLOGÍA 

Para el desarrollo del presente trabajo se contó con docentes de Educa-
ción Primaria en formación, concretamente alumnado del cuarto curso 
del Grado de Educación Primaria en la mención de Educación Especial 
de la Escuela Universitaria de Osuna formación. Dichos alumnos ya re-
cibieron capacitación en tecnologías emergentes, como la impresión 3D 
durante su formación en el Grado, por lo que la temática no le era ajena 
completamente. 

Como punto de partida se estableció una sesión en la que se procedió a 
explicar el proyecto a los alumnos participantes, así como los diferentes 
objetivos planteados. En esta sesión se establecieron los grupos de tra-
bajo en los que se organizó toda la metodología el proyecto. En total se 
organizarón 5 grupos de 5 personas cada uno, y se les indicó que cada 
grupo debía elaborar una propuesta didáctica para alumnado con difi-
cultades visuales en las que debían utilizar el Braille y la impresión 3D, 
además de poner en práctica los contenidos tratados durante su forma-
ción. 
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Se estableció de esta forma que la metodología de participación sería 
activa, colaborativa y grupal, para lo que los grupos debían gestionarse 
de forma autónoma pero coordinada con el resto de los participantes, 
bajo la dirección de la docente que tomó un papel de guía en todo el 
proceso para las dudas y cuestiones que fueron surgiendo poco a poco.  

A continuación, se establecieron dos sesiones teóricas. La primera de 
ellas para refrescar el contenido relacionado con la impresión 3D, y el 
tratamiento de la diversidad en las aulas. Para la segunda sesión de ca-
rácter más teórico se invitó a una formadora de profesorado que colabora 
con la ONCE. En esta última, se procedió a dar a conocer al alumnado 
participante el sistema Braille, aspectos básicos para su lecto-escritura y 
algunas nociones sobre las personas con dificultades visuales, sus nece-
sidades y algunos materiales educativos que fueron de interés del alum-
nado para su desarrollo profesional. Durante la sesión además asistieron 
dos personas usuarias de la Fundación ONCE, con déficit visual que 
compartieron su experiencia y aportaron su punto de vista con el alum-
nado participante. 

Tras la formación básica se estableció la fase de creación y diseño de 
materiales para los grupos de trabajo. Una vez planteados los principales 
aspectos del proyecto, se establecieron las distintas metas que se preten-
dían alcanzar de forma conjunta, modificando en parte las establecidas 
en un primer momento y tras la toma de contacto con las personas que 
acudieron desde la ONCE.  

Antes de comenzar el diseño de materiales propiamente dicho se esta-
bleció una fase de recogida de información, con el objeto de completar 
los conocimientos sobre la materia y conocer las experiencias e investi-
gaciones que se han realizado hasta la fecha y en relación al tema en 
cuestión. El primer reto que se planteó fue la búsqueda de información 
relacionada con la temática en cuestión, así como localizar casos de 
éxito similares al reto planteado, con la intención de conocer las distintas 
experiencias que se han llevado a cabo en este tema. Se lograron reco-
pilar experiencias y trabajos muy interesantes, y se pusieron en común 
con el resto de los participantes resultando una sesión de reflexión tras 
la recogida de información. 



‒ ൡ൦൧ ‒ 

A continuación, se seleccionaron dos de estas experiencias que llamó 
más la atención del alumnado y que querían conocer más de cerca, por 
lo que se procedió a contactar con estos profesionales con el objetivo de 
conocer sus trabajos y que tuvieran un contacto directo con el alumnado 
participante. De esta forma, estos profesionales en activo se convirtieron 
en modelos y fuente de inspiración en los que basar su práctica docente. 
De esta forma y mediante videoconferencia, los dos docentes seleccio-
nados mostraron sus trabajos, sus aulas, los materiales que habían dise-
ñado, sus experiencias, así como mantener un interesante debate acerca 
de las prácticas educativas en la Educación Primaria y la igualdad.  

En la revisión de los estudios e investigaciones sobre la temática en 
cuestión, se procedió a analizar la literatura y publicaciones encontradas, 
aunque al no ser demasiado abundante no supuso una labor de dema-
siado esfuerzo.  

A continuación, se procedió a poner en marcha la fase de diseño, en la 
que se planificaron, diseñaron y elaboraron los materiales didácticos 
propiamente dichos que iban a formar parte de la propuesta por parte de 
los diferentes grupos. Para el adecuado funcionamiento de los diferentes 
grupos, así con la intención de que las personas participantes tuvieran 
claro los objetivos y expectativas que se esperaban de su trabajo, se optó 
por repartir al inicio del trabajo, una rúbrica de evaluación que recogía 
los criterios de evaluación con los que se iba a ponderar la actividad 
desarrollada por los grupos de trabajo, con el objeto de que conocieran 
a priori lo que se espera de ellos, así como las metas y objetivos que 
debían cumplir. 

Se estableció la dinámica de trabajo de los grupos, facilitando la comu-
nicación y el trabajo colaborativo entre ellos, y en todo momento conta-
ron con el apoyo y guía de la docente que contribuyó a resolver las dudas 
y apoyarlos en los primeros pasos del proyecto.  

Cada uno de los seis grupos formados preparó una propuesta de inter-
vención, que incluyó al menos 3 sesiones y que permitiera a su potencial 
alumnado lograr alcanzar las metas establecidas en el proyecto. 

Las sesiones que debían diseñar, se les indicó que tendrían de duración 
una hora cada una, y que debían preparar el material necesario para 
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ponerlas en práctica. Al mismo tiempo, se nombró como portavoces a 
un miembro de cada grupo que de forma periódica estaba en contacto 
con el resto de los portavoces para establecer líneas comunes y respetar 
el proyecto en su conjunto. 

Se estableció también que las actividades desarrolladas debían tener en 
cuenta unos parámetros mínimos que establecieron los participantes. Por 
otra parte, se les pidió que elaboraran una guía didáctica sobre la impre-
sión 3D como recurso Didáctico, y en la que se reflejaran aspectos como, 
título, enunciado, objetivos, metodología, contenidos y competencias, 
recursos y medios, objetivos y metodología de evaluación instrumento 
de evaluación y tiempo estimado para la actividad. A pesar de que se les 
dejó libertad para la toma de decisiones, los alumnos consultaban con la 
docente aspectos que necesitaban para continuar con el trabajo, la gran 
mayoría mostró interés en ampliar los conocimientos y de forma auto-
didacta aumentaron sus conocimientos en la materia. No obstante, la 
mayor parte del tiempo el alumnado participante mostró una motivación 
y autonomía suficiente para que no hiciera falta esta intervención, salvo 
para los momentos puntuales en los que se presentaron dudas sobre todo 
con respecto a cuestiones teóricas y de contenido. 

Una vez terminada la propuesta didáctica por cada grupo, se realizó una 
evaluación por pares, que consistió en que cada grupo realizó la evalua-
ción de la propuesta de otro grupo diferente. De esta forma se enrique-
cieron los puntos de vista críticos, y al mismo tiempo se sometió a aná-
lisis el trabajo de los grupos por ellos mismos. Dicha evaluación se llevó 
a cabo mediante la rúbrica de evaluación que previamente todos los par-
ticipantes disponían. Además de esta evaluación, se sometió a valora-
ción por parte de los profesionales de la ONCE que participaron en la 
sesión teórica, que aportaron su punto de vista sobre las propuestas tam-
bién a través de la rúbrica, y un cuestionario de valoración. Con los re-
sultados obtenidos en esta evaluación, tanto por los alumnados partici-
pantes, como por los profesionales, se devolvió de nuevo los trabajos a 
sus grupos iniciales con el objeo de mejorar o cambiar aquello que se ha 
detectado en esta evaluación. 

A continuación, llegó la hora de llevar a la práctica las diferentes pro-
puestas realizadas, por lo que se estableció que sería en las prácticas 
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educativas de cuarto curso del Grado de Educación Primaria en la men-
ción de Educación Especial de cuatro de los alumnos participantes, y 
que se iban a desarrollar en centros educativos de la localidad de Osuna 
en las que se encontraban alumnado con déficit visual. Es pr esto que, al 
ser cuatro las aulas en las que se iba a llevar a cabo su puesta en práctica, 
se le solicitó al alumnado participante que eligiera las cuatro propuestas 
que consideraba más oportunas de entre las seis desarrolladas hasta el 
momento. Para esta elección se tuvieron en cuenta diversos factores, 
como es el caso del tipo de alumnado, el número de horas y el contexto 
del centro educativo en el que se desarrollaron, así como la calidad y 
resultado de las propuestas elaboradas. 

Una vez seleccionadas y acordadas con los docentes de prácticas las dis-
tintas intervenciones que se llevaron a cabo se implementaron en las au-
las bajo la premisa común de que las intervenciones iban destinadas a la 
totalidad de los alumnos de dichas aulas, y no al alumnado con dificul-
tades visuales, ya que las mismas se trabajaron desde la premisa de la 
inclusión y el Diseño universal de aprendizaje (DUA) (Tomás y Barce-
lón, 2011). 

De esta forma se pusieron en marcha los materiales diseñados por el 
alumnado participante en sus propuestas didácticas. Con objeto de ofre-
cer un aprendizaje adaptado a las necesidades del alumnado se invitó a 
participar en la experiencia a las familias del alumnado con dificultades 
visuales, para que conocieran de primera mano el trabajo que se estaba 
desarrollando, así como contar con su punto de vista de cara a la valora-
ción del proceso de enseñanza aprendizaje desarrollado. 

Por otra parte, se llevó a cabo una jornada de coordinación entre los 
alumnos participantes y los tutores de prácticas de las aulas en las que 
se llevó a cabo la implementación de las propuestas didácticas, con el 
fin de coordinar con los profesionales el reparto de las propuestas didác-
ticas, en función de las necesidades de cada grupo, así como las necesa-
rias adaptaciones curriculares necesarias para llevarlas a cabo. La coor-
dinación del alumnado con los profesionales corrió a cargo de la do-
cente, y el contacto con los centros se centralizó para ser operativo, sin 
embargo, hay que mencionar que los grupos de trabajo fueron muy 
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autónomos y llevaron a cabo su cometido sin ningún incidente digno de 
mención. 

Durante el período de prácticas las propuestas elaboradas se llevaron a 
cabo sin incidentes y con una participación activa por parte del alum-
nado que se mostró interesado y participativo en todo momento. Al fi-
nalizar la misma, y con el objetivo de evaluar su puesta en marcha se 
puso a disposición de los centros que habían participado en la experien-
cia un cuestionario de satisfacción, para que los profesionales y las fa-
milias de los alumnos pudieran valorar la intervención, así como su im-
pacto en las personas que pudieron participar en estos. De esta forma se 
incluyó en la evaluación un punto de vista muy valioso como es el del 
docente en activo en el aula real, lo que sin duda aportó un nuevo criterio 
y una opinión profesional muy interesante con respecto al trabajo de los 
alumnos participantes en el proyecto no sólo en cuanto al diseño y ela-
boración de los materiales, sino con respecto a su impartición y puesta 
en marcha en todos los sentidos.  

Por otra parte, y para continuar con la evaluación de los materiales y la 
propuesta elaborados, se llevó a cabo una autoevaluación por parte de 
los alumnos como docentes también a través de una rúbrica de evalua-
ción con distintos criterios y aspectos, además de un apartado de apor-
tación o mejora en el que se les pedía que reflexionaran sobre la práctica, 
cómo podrían mejorarla, y qué aspectos habían visto que necesitaban 
cambiarse o mejorar directamente desde su experiencia y una vez lleva-
dos a la práctica.  

Se considera muy importante destacar que la motivación y la implica-
ción del alumnado participante en la experiencia fue muy considerable, 
además de señalar que las prácticas se llevaron a cabo de manera fluida, 
organizada y con notable éxito de participación y satisfacción por parte 
del alumnado y tutores de prácticas. Para llevar a cabo las actividades se 
contó en todo momento con el apoyo del docente especializado, así 
como el profesional de apoyo para garantizar que la experiencia educa-
tiva fuera de calidad para el alumnado. 

Al finalizar la experiencia se llevó a cabo una jornada de evaluación 
reflexión en la que, con la intención siempre de llevar a cabo un proceso 



‒ ൡ൧ൡ ‒ 

de mejora continua y de evaluación de las propuestas elaboradas, se vol-
vieron a reunir los grupos iniciales con toda la información sobre la prác-
tica que habían diseñado, elaborado y puesto en práctica. Se procedió 
entonces al análisis de esa información y a proceder a cambiar, mejorar, 
adaptar o eliminar los aspectos que se habían detectado en la evaluación 
para lograr el objetivo de obtener un material de calidad. 

A petición de los centros educativos, motivados por la experiencia posi-
tiva y debido a la calidad de los materiales elaborados, se tomó la deci-
sión de poner a disposición de los centros que así lo quisieron los mate-
riales elaborados y la posibilidad de ofrecer talleres o intervenciones 
puntuales para concienciar al alumnado de primaria de la necesidad de 
integración en las aulas. 

Una vez finalizado el periodo de prácticas, los alumnos procedieron a 
llevar a cabo en una sesión final una evaluación de su desempeño pro-
fesional durante las mismas, y poniendo en práctica el material elabo-
rado. Para ello se propuso al grupo en su conjunto una reflexión sobre 
lo aprendido y sobre la experiencia que les ha permitido llevar a cabo el 
proyecto, con el objetivo de valorar, no solo el material elaborado en la 
experiencia, sino si realmente se han cumplido los objetivos del pro-
yecto. Para ello se elaboró un instrumento de evaluación que recogía los 
criterios de evaluación del proyecto. El instrumento es un cuestionario 
con 20 preguntas de valoración, y 5 preguntas abiertas en las que el 
alumnado participante valora la experiencia y el aprendizaje logrado en 
su conjunto, la metodología seguida, así como su percepción a tenor de 
los resultados obtenidos. 

Por otra parte, los propios alumnos que llevaron a la práctica las inter-
venciones en los centros educativos de Educación Primaria como parte 
de su desempeño durante el período de prácticas formativas fueron los 
encargados de comentar sus experiencias con el resto de compañeros 
mediante el relato de un cuaderno de campo y portfolio recogido durante 
el periodo de prácticas, en cada uno de las aulas de los distintos centros. 
De esta forma se valoró el desarrollo de las prácticas de cuarto del Grado 
de Educación Primaria, tanto por el conjunto de alumnado participante 
como por los tutores de prácticas. 
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4. RESULTADOS 

Con respecto a los resultados obtenidos a lo largo de todo el desarrollo 
de la experiencia que nos ocupa, se puede decir que se han alcanzado 
los objetivos y metas establecidos en el proyecto de forma muy satisfac-
toria y con una alta motivación y participación por la gran mayoría de 
personas implicadas en el mismo. 

Para comentar cada uno de los diferentes resultados obtenidos y resaltar 
su relevancia en el conjunto del trabajo, hay que comenzar por la alta 
motivación del alumnado participante en el desarrollo de los materiales 
elaborados, y la calidad del resultado de los mismos, valorado no solo 
por los tutores de prácticas, sino también por los profesionales de la Fun-
dación ONCE que trabajan con personas con dificultades visuales en su 
día a día. 

También destacable el compromiso, ya que desde el inicio se estableció 
de esta forma una responsabilidad compartida entre las personas parti-
cipantes que desde las primeras fases del proyecto asimilaron como pro-
pia para lograr el éxito de este. Esto sin duda contribuyó a su consecu-
ción de forma notoria. 

La necesidad de motivar a los futuros docentes de educación primaria 
en un tema como es la inclusión de todo el alumnado, a través del fo-
mento de la creación de materiales adaptados a las necesidades del alum-
nado también se vio alcanzada por el total de los participantes, que no 
solo se mostraron interesados en la temática en cuestión, sino que am-
pliaron de forma autodidacta la información sobre el tema y continuaron 
su formación en este ámbito . 

Los datos ofrecidos por los distintos apartados de la evaluación realizada 
al conjunto de la intervención hablan por si solos al determinar el grado 
de satisfacción no solo de los alumnos participantes sino de las familias 
del alumnado implicado, que valoró de forma muy positiva la interven-
ción y expresó en su mayoría la satisfacción por conocer y ser partícipes 
de la experiencia de forma directa, así como la evolución en el proceso 
de enseñanza aprendizaje de los alumnos con dificultades visuales. Estas 
familias expresaron también la necesidad de fomentar más este tipo de 
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iniciativas ya que como expresaron no son muchas las oportunidades de 
integración que desafortunadamente se encuentran, poniendo de mani-
fiesto su satisfacción con la totalidad de la intervención. 

Esta autoevaluación establecida a priori mediante la rúbrica que se re-
partió a los diferentes grupos de trabajo supuso conocer de antemano 
que se espera de ellos, conocer las valoraciones que se hacen de su tra-
bajo, así los aspectos que se deben tener en cuenta, y en qué proporción 

5. DISCUSIÓN 

Uno de los aspectos clave determinantes del éxito de este trabajo reside 
en la elección de una metodología que pone en el centro al alumnado, 
con su participación activa e implicación mediante el trabajo colabora-
tivo logra crear un material educativo que permite integrar a personas 
con dificultades visuales en el aula y al mismo tiempo concienciar a to-
dos los participantes de la necesidad de derribar barreras y lograr una 
educación inclusiva, mediante el uso de herramientas tecnológicas como 
la impresión 3D y el uso del Braille. 

Además de esta implicación, la metodología supuso una ruptura en la 
forma de trabajo para la mayoría de los estudiantes, más acostumbrados 
a una metodología de corte más tradicional en la que su participación es 
menos activa, o con un papel más secundario. Al exigirles ese rol activo 
y que tomaran decisiones, se les empujó a tomar conciencia de que el 
éxito del proyecto dependía de la colaboración y del trabajo de todos. 

La experiencia sin duda fue muy positiva en cuanto a la creación del 
material didáctico de calidad resultante, como por la interacción del 
alumnado participante con profesionales en activo que trabajan en la 
Fundación ONCE y que sin duda sirvieron de modelos y fuente de ins-
piración para el desarrollo del trabajo, así como para sus desempeños 
profesionales futuros. 

Este contacto fue muy positivo para conocer de cerca que existen otras 
realidades que se ponen en marcha, no sólo lo que habitualmente aparece 
en el currículo oficial, y tienen éxito desde perspectivas distintas y no 
tienen por qué ser como las más tradicionales. El contacto directo, y 
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cercano con estos profesionales que tuvieron a bien compartir su trabajo 
y mostrar un poco de su día a día, sirvió para despejar muchas dudas 
sobre si es posible trabajar de esta forma, que irremediablemente se 
plantearon al inicio del trabajo, y a contextualizar lo que se estaba em-
pezando a trabajar.  

Al trabajar desde una metodología de aprendizaje innovadora, de carác-
ter activo, grupal, combinando aspectos de carácter colaborativo para la 
realización de un proyecto, así como pensamiento visual, y aprendizaje 
por descubrimiento, los participantes aportaros sus opiniones y forma-
ron parte del proceso de la toma de decisiones en todo momento, lo que 
sin duda le dieron la forma definitiva al proyecto y al modo de llevarlo 
a la práctica. 

Es importante señalar que el deseo de mejora constante por parte del 
alumnado implicado logró ir puliendo el material creado a lo largo del 
desarrollo del proyecto, y se perfeccionó mediante esa evaluación con-
tinua que se llevó a cabo durante todo el proceso en el que estuvieron 
implicados distintos puntos de vista, como de profesionales de la Fun-
dación ONCE a los tutores de las prácticas en centros de Educación Pri-
maria, hasta la propia autoevaluación de los alumnos participantes. 

El desarrollo de las prácticas en los centros educativos supuso un aña-
dido a la puesta en práctica de la experiencia, en un ambiente real, con 
la supervisión de los tutores. Por último, hay que destacar la valoración 
de la calidad de los materiales por parte de estos profesionales, que se-
ñalan es de interés para continuar trabajando con ellos en las aulas de 
Educación Primaria. 

6. CONCLUSIONES  

Como conclusión, se puede determinar el enorme éxito de la experiencia 
descrita por los motivos ya mencionados como claves, destacando nue-
vamente la oportunidad de trabajar con profesionales de la Fundación 
ONCE y usuarios de la misma con dificultades visuales, lo que irreme-
diablemente supuso un contacto con la realidad de primera mano y una 
experiencia que permitió a los alumnos participantes conocer la práctica 
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profesional el día a día y las necesidades de estas personas cuando se 
enfrentan a un proceso de enseñanza aprendizaje. 

Al introducir de lleno en la elaboración de materiales didácticos adapta-
dos para personas con dificultades visuales a los futuros docentes de 
Educación Primaria y colocarlos en el centro de la acción con una me-
todología participativa y colaborativa, supuso una ruptura para ellos con 
respecto a las prácticas de enseñanza más tradicionales, lo que sin duda 
determinó la motivación hacia la tarea y su implicación en todo el pro-
ceso. 

Lograr dotar a estos futuros profesionales de la enseñanza de unos co-
nocimientos para ser capaces de utilizar las tecnologías emergentes tales 
como la impresión 3D en el aula, supuso un paso más en la conciencia-
ción de estos profesionales ante la necesidad de adaptar los materiales 
didácticos para lograr un aula inclusiva y adaptada a las necesidades de 
su futuro alumnado. A través del uso de la tiflotecnología se logró crear 
un material didáctico de calidad que se adapta a los usuarios con dife-
rentes necesidades, así como supuso una oportunidad de manejar las lla-
madas pedagogías emergentes para lograr la adquisición de competen-
cias clave como lo es la competencia digital. 

Además de todo esto, concienciar en el uso de elementos como el Braille 
que pueden mejorar el lenguaje y la comunicación del alumnado, y la 
importancia de incluir en este aprendizaje a toda el aula, sin duda es uno 
de los logros del presente proyecto. 
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CAPÍTULO 10 

LA EVALUACIÓN ENTRE ESTUDIANTES MEDIANTE  
UNA GALERÍA VIRTUAL EN INSTAGRAM 

MARIA AVARIENTO ADSUARA 
Universitat Jaume I de Castellón 

 

1. EL PROYECTO DE INNOVACIÓN Y MEJORA DOCENTE. 

La evaluación entre estudiantes mediante una Galería de Arte Virtual en 
Instagram es una propuesta que se enmarca en un proyecto de innova-
ción y mejora docente, que forma parte del curso de Formación en Pro-
fesorado Novel de la Unidad de Soporte Educativo de la ‘Universitat 
Jaume I’ de Castelló de la Plana. El proyecto que se presenta a continua-
ción se centra en tiene dos temas, pero ha dado pie a trabajar en profun-
didad otros conceptos que abren diversas líneas de investigación. En pri-
mer lugar, tenemos la adquisición de la competencia digital docente en 
educación, en concreto en formación de docentes, ya que se enmarca en 
el Grado de Maestra y Maestro en Educación Infantil. En segundo lugar, 
nos centraremos en la evaluación entre compañeras y compañeros, para 
adquirir herramientas de evaluación innovadoras, y aprender a evaluar, 
ya que se trabaja con futuros docentes. Ambos temas se van a abordar 
mediante la creación de una Galería de Arte Virtual en Instagram y a 
través de comentarios de los alumnos en la red social.  

Para contextualizar, hablamos de un enfoque desde el área de didáctica 
de las artes visuales, en concreto la asignatura desde la cual se trabaja, 
‘Taller de cerámica artística para educación infantil’. Ésta es una materia 
optativa de 6 créditos con 60 horas presenciales y 90 no presenciales, 
obteniendo un total de 150 horas de dedicación. 

Teniendo en cuenta el componente práctico de la materia, y la imposi-
bilidad de trabajar con los materiales fuera del aula-taller, se plantea 
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complementar el aprendizaje a partir de la creación del proyecto que se 
presenta. 

La creación del proyecto planteado nace de tres ideas a tener en cuenta 
para la mejora docente en el aula, dentro de una asignatura que para el 
curso 2021/2022 entra en un plan nuevo, cambia de nombre y horario, 
aunque la guía didáctica no varíe en los aspectos más importantes. 

En primer lugar, la planificación de una guía docente en una materia de 
artes plásticas y visuales, la cual es eminentemente práctica, es com-
pleja, ya que nos vemos en la tesitura de programar 90 horas de trabajo 
fuera del aula, concentradas en una asignatura de 10 semanas en el se-
gundo semestre del curso. Para entender el contexto, desde la guía do-
cente de la asignatura, se pretende que el alumnado experimente con los 
materiales y técnicas básicas de cerámica, conozca la disciplina de tra-
bajo en el laboratorio y el uso de la maquinaria. También se busca que 
desarrolle conocimientos del oficio de ceramista, como son los concep-
tos, materiales y herramientas en función de la propuesta, aplicar normas 
de seguridad. No obstante, tenemos como ítem a tener en cuenta el 
aprendizaje de los mecanismos de síntesis que permitan idear, crear, pro-
yectar, construir y comunicar, así como analizar los diferentes niveles 
de realidad para extraer los elementos esenciales que la conforman y 
aprender a relacionarlos con la cerámica. En el último punto es en el cual 
nos debemos centrar para programar toda la docencia no presencial. 

Otro detonante que forma parte del proyecto es la necesidad de una me-
jora en las competencias digitales. El hecho de haber tenido que impartir 
una asignatura como es taller de cerámica artística, de manera telemática 
durante el curso 20/21, mostró carencias en éste, ya que se trabajaba 
desde una adaptación completa de todos los ejercicios programados. Así 
mismo, nos encontramos con una necesidad de readaptar los materiales, 
ya que se tenía que trabajar con pastas cerámicas sin cocción, con lo que 
ello desmerece en la calidad de las piezas. Además, el alumnado se veía 
en la situación de crear un aula-taller en casa, con las posibilidades que 
tiene cada persona en su espacio personal. Con todo ello, y con la nece-
sidad de evaluar bien las piezas, partíamos de las imágenes que realiza-
ban los alumnos a sus propias obras, con los medios de que disponían, y 
en ocasiones las condiciones de luz, o la calidad de la imagen no eran 
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las idóneas, y podía ir en detrimento de la valoración de la obra. Así 
mismo, se perdía el trabajo del proceso, todo y el planteamiento de cla-
ses online por Google Meet. 

Por último, y tras la decisión de trabajar la toma de imágenes y la pro-
ducción y postproducción de ellas con el alumnado, realizo un curso de 
‘Herramientas para la Evaluación en el Aula’, con lo que me decido por 
crear una plataforma que aúne el trabajo en competencias digitales, la 
mejora de la calidad de las imágenes obtenidas, con una evaluación entre 
compañeras y compañeros. Ésta última decisión surge del mismo alum-
nado, ya que se observa que no es capaz de evaluar las piezas cerámicas 
de manera coherente. Un problema que vemos habitualmente en Artes 
Plásticas y Visuales es la dificultad para que el alumnado del grado de 
maestra y maestro entiendan la importancia de ser crítico en dicha eva-
luación, y para ello, intentamos crear rúbricas para cada proyecto. Es así 
como se decide a crear una plataforma virtual, y en concreto se escoge 
Instagram, ya que es la herramienta más completa para trabajar una Ga-
lería de Arte Digital desde las redes sociales. Instagram nos sirve como 
cuaderno de campo, dado que registra de manera visual las tareas reali-
zadas y los resultados obtenidos, en forma de portfolio o galería de arte 
virtual. De esta manera, obtenemos una colección de producciones se-
leccionadas y organizadas para evaluarse y mostrar el logro del apren-
dizaje obtenido. 

1.1. CONTEXTO Y FORMACIÓN DE PROFESORADO 

La enseñanza de materias del área de Didáctica de las Artes Plásticas con-
lleva una serie de relaciones organizadas entre el contexto donde se en-
marca la docencia, los materiales empleados, y las experiencias personales, 
tanto del docente como de las alumnas y alumnos. Todo ello implica una 
serie de vivencias y aprendizajes que favorecen la comunicación entre todas 
las partes, si fluye bien y hay equilibrio entre todo aquello a controlar. 

La materia ‘Taller de cerámica artística’ se realiza en una aula-taller. 
Dentro del grado de maestra y maestro en Educación Infantil, es un aula 
atípica, a la cual van a impartir las asignaturas de arte. En este caso en 
concreto se suma una pequeña aula que dispone de equipos complejos 
que necesitan de un técnico de laboratorio, como son los hornos 
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cerámicos, y los tornos. Se trata de una asignatura optativa. Ésta contri-
buye a desarrollar habilidades que facilitan la adquisición de conoci-
mientos mediante el uso de materiales y herramientas adecuados, según 
la pieza artística a realizar. En el estudio del volumen, a través de la 
cerámica, se trata de preparar al futuro maestro o maestra en el estudio 
de materiales cerámicos y la transformación de éstos en obra plástica, 
así como en la posibilidad de transmitir estos conocimientos en la es-
cuela. 

IMAGEN 1. Fotoensayo descriptivo de contexto. Hornos cerámicos, alumnos trabajando en 
el aula de modelado y detalle de proceso.  

 
Fuente: Maria Avariento Adsuara 

Tal como se detalla en la Guía Docente (2021), los alumnos tienen que 
aprender a analizar los diversos niveles de realidad para poder sustraer los 
elementos esenciales que la conforman y aprender a relacionarlos con la 
cerámica. También tienen que adquirir criterios de ordenación y reflexión 
que permitan abordar el trabajo artístico con coherencia, así como aprender 
los mecanismos de síntesis que permiten idear, crear, proyectar, construir 
y comunicar. Es necesario al trabajar en un taller el conocer la disciplina 
del trabajo en el laboratorio, además del conocimiento del uso de la ma-
quinaria y la experimentación con los materiales propuestos en el curso. 

1.2. LA GALERÍA DE ARTE VIRTUAL. INSTAGRAM 

La posibilidad de interacción entre alumnas y alumnos y la apertura al 
resto de la sociedad, es una de las causas por la cual se ha decidido utilizar 
Instagram. También se ha tenido en cuenta el hecho que esta red social 
se ha vuelto de referencia entre los artistas, ilustradores, fotógrafos, los 
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cuales la utilizan de galería virtual. El Informe Hiscox del mercado de 
arte en línea (2021) confirma que el 71% de los consumidores elige Ins-
tagram como red social preferida para fines relacionados con el arte. De 
hecho, los fines más frecuentes del uso de la red según el informe son en 
primer lugar ‘seguir artistas con los que ya se está familiarizado’, en se-
gundo lugar ‘descubrir nuevo arte y artistas’, y en tercer lugar ‘encontrar 
arte para comprar’. No obstante, Tik Tok va subiendo muy rápido, en 
concreto en 2021 se situaba en un 22%, teniendo en cuenta que en 2020 
hablábamos de un 3%, y la tendencia es al alza.  

Destacamos el número de ceramistas que se encuentran en la plataforma, el 
cual ha crecido considerablemente en estos últimos dos años, debido a la 
situación de confinamiento, que ha obligado a los creadores a buscar alter-
nativas a las habituales (exposiciones, workshops, ferias de creadores…) 
para utilizar de escaparate de su trabajo. De esta manera se ha creado una 
gran comunidad de artistas multidisciplinares que muestran las piezas rea-
lizadas y enlazan con tienda en línea. No sólo encontramos páginas de ar-
tistas particulares, las galerías, espacios expositivos y museos han invertido 
tiempo, esfuerzo y dinero en tener las redes sociales actualizadas, lo cual ha 
democratizado en cierta manera el acceso al arte y a información privile-
giada, ya que no se han limitado a subir reproducciones de las obras, sino 
vídeos elaborados que explican temas particulares de colecciones artísticas. 

IMAGEN 2. Serie secuencia de Reel de Instagram, 4 fotogramas de un vídeo. 

 
Fuente: Instagram de Eric Landon. Tortus 



‒ ൡ൨ൢ ‒ 

Como veíamos en el último informe Hiscox publicado, la APP más ten-
dencia actualmente y que hay que seguir de cerca es Tik Tok, la cual 
destaca por el vídeo en vez de la imagen fija. Éste hecho ha provocado 
la aplicación Instagram se actualice. Lo hemos visto con el implemento 
de una función de pequeños videos, que se denominan Reels. Muchos 
ceramistas han utilizado estos como herramienta didáctica para enseñar 
técnicas de cerámica artística. El hecho de documentar el proceso y ha-
cer fotografías de los resultados corresponde a una metodología de tra-
bajo en educación artística basada en las artes. Es importante recoger los 
datos visuales, en este caso mediante fotografía y video, para poder di-
fundir los resultados, y también para comprender en más profundidad el 
proceso creativo. 

Para mejorar las habilidades audiovisuales, así como trabajar en la sín-
tesis del proceso creativo y en la presentación del artefacto artístico ela-
borado y su posterior evaluación entre iguales, se propone trabajar a par-
tir de la red social Instagram, acercando el lenguaje del alumnado, y 
ofreciendo una herramienta habitual en su día a día relacionada con el 
ocio y las relaciones sociales, pero en éste caso se le da una dirección 
diferente, enfocando en su aprendizaje visual, así como en la evaluación 
entre iguales mediante la expresión escrita y adquiriendo conocimientos 
en fotografía y vídeo. Se trabaja en principio desde la herramienta que 
disponemos en la universidad, que es el aula virtual, dónde se ha acti-
vado Padlet, herramienta que utiliza un entorno visual atractivo y intui-
tivo, para que los alumnos suban el proceso de trabajo en la plataforma 
virtual colaborativa de manera constante durante las sesiones en el aula. 

 De esta manera, introducimos las redes sociales en la materia de taller 
de cerámica. El lenguaje les resulta cercano a los alumnos, y nos aleja-
mos de plataformas virtuales enfocadas en la docencia, como Moodle, 
Educativa, Edutech, Google Classroom o Classdojo. Cada vez encon-
tramos más proyectos de innovación docente que utilizan herramientas 
digitales como las redes sociales, Tik Tok, Youtube, Instagram, etc. 
Cómo el proyecto @guiaporundia (Ríos, Neroj, 2021), entre otros. 

Respecto a las competencias digitales, según el ‘Marco común de com-
petencia digital docente (Martínez, 2017), en éste proyecto nos enfoca-
remos en la comunicación y colaboración, área que hace referencia a la 
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conexión mediante entornos digitales, y la difusión de recursos por me-
dio de herramientas en red, mediante la conexión con otros usuarios y la 
colaboración mediante herramientas digitales, que ofrecen interacción y 
participación en comunidades y redes, fomentando la concienciación in-
tercultural. En concreto se trabaja: 

‒ Interacción mediante tecnologías digitales. 

‒ Compartir información y contenidos. 

‒ Participación ciudadana en línea. 

‒ Colaboración mediante canales digitales. 

Respecto al área de creación de contenidos digitales, tal como aparece 
en el marco de competencia digital docente, nos centramos en crear y 
editar contenidos digitales, a través de la creación de producciones ar-
tísticas y contenidos audiovisuales. En este caso se trabaja el desarrollo 
de contenidos digitales y la integración y reelaboración de contenidos 
digitales. 

A partir de éstas, se busca mejorar la adquisición de competencias y ha-
bilidades del alumnado, tomando como referencia una galería de arte 
virtual, y a través de comentarios críticos fundamentados y realizados 
desde la reflexión consciente.  

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERALES 

‒ Trabajar la evaluación entre iguales a partir de una rúbrica y 
mediante comentarios en una red social. 

‒ Desarrollar las competencias digitales del alumnado del grado 
de maestra y maestro de educación infantil. 

‒ Mejorar el registro de imágenes de las piezas de la asignatura 
‘Taller de cerámica artística’. 
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2.2. ESPECÍFICOS 

‒ Crear una cuenta online que funcione como galería de arte vir-
tual en la plataforma Instagram. 

‒ Aprender en profundidad de la materia ‘Taller de cerámica ar-
tística’ durante el proceso de registro de imágenes fotográficas 
y videográficas. 

‒ Perfeccionar la creación de rúbricas a partir del debate surgido 
a raíz de la experimentación con los materiales y contenidos de 
cada práctica artística. 

3. METODOLOGÍA 

Los constantes cambios en los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
funden con el progreso de la educación artística y visual y la evolución 
en el sentido, percepción y comprensión del arte en sus múltiples expre-
siones, en nuestra sociedad. Por consiguiente, el foco de debate actual 
incide en la necesidad de nuevos materiales, espacios variados y flexi-
bles que faciliten la interacción, investigación, intercambio de ideas y 
creación. Se estimula la creación colaborativa, se concreta en la acumu-
lación de pequeñas acciones artísticas de cada participante, constru-
yendo las obras artísticas finales que constituirán la propia galería de 
arte virtual. Nuestra propuesta se centra en generar experiencias artísti-
cas simultáneas de creación artística y de formación. Así, contribuye a 
la transformación social, pues conectan las obras con el alumnado, con 
otros artistas del medio y ofrece una apertura a la sociedad. 

Se establece un diálogo visualmente con obras de arte contemporáneo, 
durante el desarrollo de la creación de la cuenta online, proponemos 
crear vínculos que conecten al alumnado con los espacios expositivos, 
así como a la vez que comprendan en profundidad el objeto de creación 
como para poder ser críticos y realizar una evaluación consciente. Así, 
se abren posibilidades de transferencia con la sociedad, todo ello nos 
aporta todas las herramientas necesarias para desarrollar competencias 
enriquecedoras en la formación de futuros docentes, así como nuevos 
espacios de aprendizaje. Una de las claves es implicar al alumnado en 
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su propio aprendizaje, adquirir habilidades interpersonales y grupales, 
desarrollando sus capacidades cognitivas, emocionales e intelectuales.  

IMAGEN 3. Fotoensayo descriptivo, capturas de la evaluación entre iguales 
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Fuente: Instagram del proyecto. Art Gallery MI1853 

La metodología de investigación basada en las artes, es coherente con la 
propuesta, ya que basa en las imágenes el peso de la recogida de datos, 
así como del proceso de investigación y conclusiones. 
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Esta manera de entender el problema metodológico en Investigación Ar-
tística e Investigación Basada en Artes es una simple y llana transposi-
ción al territorio académico del modo pre- dominante de interpretar y de 
auto-comprenderse en la creación artística contemporánea: cuanto más 
singulares sean los conceptos, materiales y procedimientos con los que 
un artista crea sus obras, mejor. (Marín-Viadel, Roldán, 2017, 8) 

Un rasgo distintivo de este modo de proceder es la creación de compo-
siciones visuales, que funcionan como un apartado propio o como com-
plemento de cada ítem de la investigación. Podemos encontrar grupos 
de imágenes descriptivos, conclusivos, que muestren resultados visuales 
o que funcionen como resumen de la propuesta. En este caso se han 
usado instrumentos de investigación propios de los métodos basados en 
las artes como son la serie secuencia, utilizada para mostrar los fotogra-
mas de un vídeo, el fotoensayo descriptivo, para explicar de manera ar-
tística una situación específica de importancia en la investigación o el 
par visual, herramienta que presenta dos imágenes que funcionan como 
un todo, dónde puede haber un vínculo visual, narrativo, compositivo, 
descriptivo, etc. 

Desde un punto de vista metodológico, las estrategias que se han seguido 
en las investigaciones que utilizan abundantemente las imágenes foto-
gráficas pueden reducirse a dos tipos fundamentales: aquellas que con-
sideran la fotografía como mero instrumento de documentación (una 
imagen visual es un dato) y aquellas otras que la consideran un modelo 
de pensamiento visual (una imagen visual es una idea). Una investiga-
ción educativa basada en la fotografía es aquella que utiliza las imágenes 
y los procesos fotográficos para indagar en los problemas relacionados 
con la enseñanza y el aprendizaje. (Roldán, Marín-Viadel, 2012, 42) 

4. ACTIVIDAD PROPUESTA 

El diseño de la propuesta para llevar a cabo en el aula, empieza por la crea-
ción de una cuenta de Instagram con el nombre de la asignatura, en este 
caso se decide por el nombre ‘Art Gallery MI1853’, el cual lleva el código 
de la materia que se imparte por título. Lo podemos encontrar con el nom-
bre @galeria_mi1853. La cuenta será privada por decisión del profesorado 
y del alumnado, con la posibilidad de que sea pública en un futuro. 

Se marcan unas pautas para utilizar la cuenta. En primer lugar, no se 
quería incitar al alumnado que no fuera usuario de la red social a que se 
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tuviera que crear una cuenta. Por ello, la cuenta permanece abierta desde 
el ordenador del aula durante el horario lectivo.  

Para mantener el anonimato de los participantes en el proyecto, se crea 
una lista, dónde se asignan números aleatorios a los alumnos para que 
puedan comentar subir imágenes y realizar comentarios sin que se tenga 
en cuenta quién está detrás. No obstante, el profesorado conoce el nú-
mero asignado, por lo tanto, ejerce de moderador. Los alumnos pueden 
comentar desde su cuenta privada, y aún así han de poner el número 
asignado, ya que en ocasiones por el nombre de usuario no se puede 
saber quién comenta, y para la evaluación del profesorado es necesario. 

En lo referente al material que sube a la plataforma Instagram, distin-
guiremos dos tipos de publicaciones, vídeos realizados de manera co-
lectiva, y fotografías individuales y grupales. En primer lugar, se reali-
zan vídeos didácticos muy cortos (30 segundos de media), que se crean 
con la herramienta Reels de Instagram, con la cual se pueden publicar 
vídeos. En este caso se edita una pieza de vídeo de manera grupal, que 
engloba el registro tanto del proceso de modelado de la pieza cerámica 
y posterior cocción, hasta la obtención del resultado de la obra termi-
nada. De este modo, con el vídeo se evitan situaciones en las que sólo 
se valora la capacidad de los sujetos para alcanzar un objetivo o producto 
final, sin prestar atención al proceso desarrollado para obtenerlo. De he-
cho, este tipo de vídeos resultan muy didácticos, y es habitual verlos en 
ceramistas profesionales que enseñan el proceso de creación. Para que 
el alumnado entienda el material que se pide, se muestran ejemplos de 
otros artistas, tanto cerámicos como de otras disciplinas artísticas.  

Para la organización en la creación del vídeo, se tiene en cuenta que hay 
40 alumnos, por ello, se crearán 10 grupos de 4 personas. Cada grupo se 
encargará de hacer el video de una de las piezas. Durante las 10 semanas 
que dura el curso, se realizan 4 piezas cerámicas. Las más complejas de 
realizar son la primera pieza del curso, dónde se trabaja la técnica de los 
‘churros’, y la tercera, dónde creamos a partir de placas cerámicas. Para 
éstas, realizarán el video 3 grupos, y para las otras, tendremos dos ví-
deos. La selección la realizan los mismos alumnos desde el aula. En esta 
parte es muy importante la capacidad de síntesis y la calidad de los pla-
nos que se registran, por supuesto en formato vertical, para adaptarse a 
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la APP en los teléfonos móviles, que es donde se suele utilizar en su 
mayoría. Los videos tendrán que mostrar todo el proceso de creación de 
forma que quién lo vea pueda ser capaz de entender el material e incluido 
de realizar una pieza con la técnica trabajada. 

En segundo lugar, se realizan publicaciones fotográficas con los resul-
tados finales de las piezas creadas en el aula. Éstas han sido elaboradas 
en un plató fotográfico profesional con foco integrado cenital y con un 
foco frontal, que se ha montado en el aula. Después de la edición corres-
pondiente para obtener fotografías con un acabado profesional, se suben 
a la red para mostrar la pieza cerámica finalizada.  

IMAGEN 4. Par visual, alumnos trabajando en el plató del aula y resultado en Instagram. 

  
Fuente: Fotografía de Maria Avariento y Instagram del proyecto. Art Gallery MI1853 

El hecho de subir las imágenes, se realizará en cuando entregan cada 
trabajo, y se dejará un margen de tiempo para comentar. Al tener que 
hacer una crítica, nos planteamos como puede el alumnado desarrollar 
su criterio, y para ello se decide por marcar unas pautas mediante una 
rúbrica creada de manera colectiva. En el aula y tras realizar las piezas, 
se comparten los conocimientos obtenidos a partir de la 
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experimentación, y se marcan diversos ítems a comentar. Así, el alum-
nado profundiza en sus comentarios, detallando aquello que considera 
que está bien realizado, y señalando aquello a mejorar. Se decide que 
cada alumno realizará dos comentarios por pieza, así, y éstos de tendrán 
que distribuir para que todas las piezas obtengan alguna crítica de los 
compañeros.  

En cuanto a la temporalización, se realizará este sistema de evaluación 
a lo largo de las 10 semanas que dura el curso, en concreto en las prác-
ticas que me corresponden, los miércoles de 13.45h a 16.45h en el se-
gundo semestre. La asignatura propone varios trabajos con técnicas ar-
tísticas diferentes, y el proceso de realización de las piezas dura varias 
sesiones, dependiendo de la dificultad. Los alumnos subirán el resultado 
al final de cada proyecto realizado, así como por grupos tendrán que 
hacer una propuesta de video didáctico-artístico corto, que se tendrá que 
editar y subir a la plataforma con una semana de margen desde la entrega 
de cada práctica, para así tener margen de tiempo para evaluar y con-
trastar los resultados obtenidos entre los compañeros que realicen la 
misma pieza, así se puede observar dónde han puesta cada uno el foco 
de interés. Los puntos generales a tener en cuenta para creación y la 
puesta en marcha de la propuesta de mejora en la asignatura de ‘Taller 
de Cerámica artística por parte del profesorado son:  

‒ Crear una galería virtual, tomar decisiones y pautar las normas 
de uso de la cuenta ‘Art Gallery MI1853, abiertos a debatir és-
tas con el alumnado.  

‒ Diseñar un protocolo para subir las fotografías y vídeos a la 
plataforma de manera ordenada y que no se solapen los traba-
jos, teniendo en cuenta la dificultad de la organización de la 
asignatura con la finalización escalada de piezas, ya que suele 
haber alumnos con diferentes ritmos de trabajo. Instagram no 
ofrece posibilidad de reordenar las entradas, se visualizan en el 
orden de subida.  

‒ Organizar las sesiones para el diseño de la rúbrica, llevando 
unas ideas preconcebidas para ayudar y moderar. 
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4.1 EVALUACIÓN ENTRE IGUALES 

Uno de los grandes retos que se proyecta desde la Universidad Jaume I 
y se refleja en los cursos que se ofrecen en la actualidad en la Unidad de 
Soporte Educativo es la innovación en evaluación. Si bien es cierto que 
por parte del profesorado resulta útil tener recursos que solucionen la 
evaluación, ya que el tiempo de dedicación dependiendo de la ratio de 
alumnado puede ser muy elevado, nos centraremos en la calidad de ésta, 
y en el aprendizaje que el alumnado puede obtener de dicha aplicación.  

Estimular y promover el aprendizaje autorregulado, el trabajo autónomo 
y la competencia de aprender a aprender es uno de los grandes retos de 
la educación superior. El feedback entre iguales puede constituir una es-
trategia que contribuya a la autorregulación, pero esto requiere diseños 
pedagógicos que permitan a los estudiantes participar y comprender 
cómo mejorar sus procesos de aprendizaje. En este sentido, se considera 
que el uso de estrategias como el aprendizaje cooperativo por parte del 
propio estudiante puede apoyar los procesos de aprendizaje a la luz de 
estos retos. (Lluch, Solé, 2022, 13) 

La evaluación entre alumnos mediante una galería virtual de los trabajos 
realizados en el aula, se ha considerado una técnica de evaluación cohe-
rente con la metodología de enseñanza utilizada, ya que se trabaja una 
metodología basada en las artes visuales. En este caso se enfoca en la 
importancia de las imágenes registradas en todo el proceso de creación 
artística y en la enseñanza-aprendizaje de la evaluación entre futuros do-
centes, dónde los alumnos evalúan las ejecuciones de sus compañeros y 
compañeras mediante una rúbrica cualitativa previamente elaborada en 
el aula junto con la profesora, en la que se deciden los ítems a evaluar, 
lo cual se realizará con las opciones de añadir comentarios que ofrece la 
red social.  

De esta manera aprenden a analizar y evaluar los resultados obtenidos 
para poder transferir los conocimientos como futuros docentes. Tal 
como comentan Lluch y Solé (2022), el hecho que los estudiantes pue-
dan asumir tanto el rol de ejecutor como el rol de evaluador compuerta 
una implicación activa, porque la evaluación entre iguales representa 
procesos reflexivos y valorativos. 
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5. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos han sido muy satisfactorios, la propuesta de 
mejora e innovación educativa ha funcionado ya que ha creado un am-
biente de trabajo activo en el aula, donde el alumnado ha participado de 
manera consciente de todas las etapas de su propio aprendizaje, al tener 
que realizar reflexiones visuales en todo momento mediante el registro 
de su experimentación en el aula-taller. 

Se ha creado una galería de arte virtual muy sugerente, con fotografías 
con una postproducción profesional. El alumnado ha mostrado interés 
en la realización de las piezas y se han obtenido tanto resultados visuales 
como textuales. Los comentarios que se han obtenido desde Instagram 
son de carácter cualitativo, y todos siguen las rúbricas creadas de manera 
colectiva para ese fin. Se han obtenido 10 vídeos, más de 100 fotografías 
de piezas finales, y más de 500 imágenes de proceso de trabajo, que 
ayudan a entender el aprendizaje al propio alumnado. 

IMAGEN 5. Comparativa de imágenes de proceso y de piezas terminadas. 
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 Fuente: Fotografías de alumnado en plató y en el Aula Virtual mediante Padlet  

6. CONCLUSIONES  

Para concluir, se han desarrollado las competencias digitales en el alum-
nado a partir de la creación de una galería virtual, lo que les ha hecho 
entender la plataforma Instagram, así como el funcionamiento de la co-
municación mediante las redes sociales fuera del uso ocioso de éstas. Se 
ha creado la galería de arte virtual, la cual ha hecho que el alumnado 
tuviera que implicarse en el registro de las imágenes, obteniendo una me-
jora educativa, ya que aumenta de manera considerable la calidad de és-
tas respecto a las imágenes obtenidas desde casa cuando se trabajaba de 
manera telemática en las asignaturas del área de didáctica de las artes, y 
se pone en valor la importancia del registro visual en educación artística. 

El alumnado ha sido consciente de su propio aprendizaje ya que ha sido 
consciente de todo el proceso al tener que sintetizar mediante vídeos la 
creación de las piezas artísticas. Por último, también ha contribuido a la 
consciencia del aprendizaje la creación de rúbricas para cada pieza y la 
realización de críticas conscientes a piezas de compañeras y 



‒ ൡ൩൥ ‒ 

compañeros, lo cual ha mejorado la capacidad de evaluación, tan impor-
tante en el grado de maestra y maestro en educación infantil. 

Las conclusiones obtenidas del proceso de trabajo en el cual se crean 
artefactos artísticos, será la calidad de las piezas obtenidas, tanto de los 
vídeos de proceso como de las fotos de los resultados, Se valora la mo-
tivación individual del alumnado para mejorar los resultados por el he-
cho de tenerlo que compartir y por el hecho de trabajar por la calidad 
visual de la galería en línea creada desde la asignatura.  

Por lo tanto, la conclusión de la propuesta es la cuenta en sí misma, con 
el valor artístico que contiene, y con la participación e implicación por 
parte del estudiantado en esta experiencia con sus comentarios funda-
mentados que han ayudado a su propio aprendizaje del medio audiovi-
sual y de la evaluación de la materia de forma consciente. 

IMAGEN 6. Conclusión visual. La organización de las obras artísticas en el aula antes de 
pasar por el horno, y en la galería virtual. 

 
 Fuente: Fotografía Maria Avariento Adsuara y captura del Instagram de la asignatura  
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CAPÍTULO 11 

EL APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS  
MEDIANTE REALIDAD VIRTUAL Y SU REFLEJO  

EN EL GÉNERO DISTÓPICO 

JAVIER CERVANTES REJON 
Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El aprendizaje de lenguas extranjeras ha evolucionado de manera expo-
nencial en las últimas décadas, especialmente con la integración de las 
nuevas tecnologías en los procesos de enseñanza-aprendizaje y en otros 
aspectos del tratamiento de lenguas. la tecnología está presente en todos 
los ámbitos de nuestras vidas: trabajo, tiempo libre, domótica, etc. y 
cada vez más se van integrando en la enseñanza básica, media y supe-
rior. el género distópico refleja muy bien esta próxima realidad a través 
de la obra literaria de Ernest Cline ready player one, donde la sociedad 
vive una vida paralela a la suya en un entorno virtual para evadirse de 
las problemáticas y catástrofes del mundo real.  

mediante la obra literaria de Ernest Cline “Ready Player One”, veremos 
cómo se puede realizar una transposición didáctica de diversos aspectos 
tratados en el libro (RV, IA, deshumanización, anti-utopía, etc.) a la en-
señanza de lenguas extranjeras. En el mundo actual (y futuro) donde se 
está́ produciendo una deshumanización a consecuencia del avance tec-
nológico, una reapreciación de valores humanos existentes y otros nue-
vos (por ejemplo, valores que surgen a raíz de la interacción de IA y 
humanos), la enseñanza de lenguas, como otra manifestación más de la 
cultura popular, se ve abocada a la implementación de estas tecnologías, 
por ende contribuye a esa deshumanización presente en el género 
distópico o de la anti-utopía en la sociedad actual. 
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1.1. EL GÉNERO DISTÓPICO EN LA LITERATURA INGLESA 

Desde mediados del siglo XX hemos visto manifestaciones del género 
utópico y de ciencia-ficción en el cine o en el comic. La literatura inglesa 
es una muestra significativa de esta producción literaria pues obras como 
Blade Runner, Equilibrium, Akira, Gosh in the Shell, entre otras, tienen 
su origen en tierras angloparlantes. Entre los siglos XVIII y XX tiene 
lugar la aparición del género distópico, caracterizado por una crítica a 
los defectos de la humanidad (egocentrismo, autoritarismo, hedonismo, 
crematomania, etc.).  

El autor irlandés Jonathan Swift (1667-1745) autor de la obra Gulliver’s 
Travels, es un ejemplo de la crítica social mediante una parodia con tono 
crítico. Esta obra da lugar al género distópico a lo largo de los siglos 
siguientes, adaptando características principales e imprescindibles. 
George Orwell destaca la disparidad entre la perfección de los 
Houyhnhmns y la bestialidad de los Yahoos, siendo utilizado como un 
mecanismo para criticar la corrupción moral humana (Orwell, 2000: 
383).  

A finales del siglo XIX encontramos otra obra que da lugar a la evolu-
ción de la utopía a la distopía. H.G. Wells y su obra The Time Machine 
(1895) narra la historia de un científico, el cual diseña un dispositivo que 
permite viajar al pasado y al futuro. Por error este científico viaja al año 
802.701 donde encuentra una humanidad dividida en dos razas de origen 
primitivo, desmotando esa prometedora utopía occidental que se plasma 
en otras novelas de la época.  

1.2. LA OBRA DE ERNEST CLINE: READY PLAYER ONE (2011) 

Ernest Cline (Ohio, 1972) es un poeta, escritor y guionista estadouni-
dense. Su primera novela Ready Player One (2010) fue todo un best-
seller en la cultura inglesa. Los derechos de la novela fueron vendidos a 
la productora cinematográfica Warner Bros después de cautivar a medio 
mundo y convencer a los medios y lectores en lengua inglesa. Cline fue 
el guionista de la adaptación cinematográfica de la obra. Actualmente, 
Cline vive en Austin (Texas) con su esposa e hija y una gran colección 
de videojuegos clásicos. 
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La novela se desarrolla en el año 2044, donde la realidad se representa 
como un lugar feo e inhóspito. El adolescente Wade Watts encuentra su 
único momento de vida y felicidad cuando está conectado a la utopía 
virtual conocida como OASIS. Tras sus quehaceres diarios, Wade de-
dica todo su tiempo a estudiar los rompecabezas ocultos de este mundo 
virtual. El creador de OASIS muestra su obsesión por la cultura pop de 
décadas pasadas, prometiendo una gran riqueza y poder a quien consiga 
descifrarlos. Cuando Wade da con la primera pista se encuentra con aco-
sadores dispuestos a matar por conseguir ese premio final. El botín está 
en juego y Wade tendrá que sobrevivir para ganar y escapar de ese 
mundo real del que siempre ha estado tan desesperado por escapar.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es desarrollar una transposición di-
dáctica de la novela Ready Player One a la enseñanza de lenguas extran-
jeras. La realidad virtual ocupa un papel principal en este método ya que 
es el medio de instrucción y herramienta para conseguir los objetivos de 
aprendizaje.  

2.1. LA REALIDAD VIRTUAL EN LA ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJE-

RAS 

En las últimas décadas se ha producido un gran esfuerzo por parte de la 
comunidad científica en el desarrollo de la realidad virtual. Esto se debe 
al gran potencial que presenta esta tecnología en los distintos ámbitos, 
desde el ocio hasta las tareas altamente cualificadas (Sherman, 2003). 
Los propios términos REALIDAD y VIRTUAL pueden ser contradic-
torios entre sí. La realidad virtual persigue engañar a los sentidos de ma-
nera que todo lo que se perciba pueda ser interpretado como real. Una 
analogía a esta tecnología podrían ser los sueños. Así, la estrategia que 
sigue la realidad virtual es la estimulación de múltiples canales senso-
riales (vista, oído, tacto, gusto, olfato) haciendo que nuestros sentidos 
nos informen de la existencia de un mundo o una realidad que no existe, 
sino que es generada por un dispositivo móvil o un ordenador. Sin em-
bargo, los estímulos olfativos o gustativos no son tan frecuentes en las 
aplicaciones. Actualmente las características técnicas (hardware) de 
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algunos dispositivos móviles, especialmente aquellos catalogados como 
gama alta, permiten una experiencia totalmente envolvente y bastante 
fiel a la realidad; pero los ordenadores presentan características superio-
res a estos últimos dada su capacidad de actualización y mejor hardware 
en general. 

2.1.1. Características de la Realidad Virtual 

Existen tres características fundamentales en un sistema de realidad vir-
tual (Burdea y Coiffet, 2003: 553) conocidas como las 3 I de la realidad 
virtual: 

1) Inmersión. Se refiere al estado del usuario en el que este pierde 
el contacto con la realidad y percibe únicamente estímulos del 
mundo virtual. Este mundo que el usuario percibe se denomina 
mundo virtual y viene definido mediante los modelos tridimen-
sionales que forman el escenario y los objetos, así́ como el com-
portamiento de estos.  

2) Interacción. Para percibir el mundo virtual como real, el usuario 
no solo se limita a observar o escuchar, sino que también se 
mueve por el entorno, recoge objetos, abre y cierra puertas, toca 
superficies, etc. Estas respuestas deben producirse en tiempo 
real. 

3) Imaginación. Quizá́ sea la menos obvia o la que en un primer 
momento menos se relaciona con la realidad virtual. La imagi-
nación se refiere por un lado a la capacidad que tiene el ser hu-
mano para imaginar lo que no existe y, por otro lado, se refiere 
a los diseñadores de realidad virtual y su capacidad para conce-
bir aplicaciones de realidad virtual que de soluciones a los pro-
blemas surgidos en diferentes áreas. 

2.2. OBJETIVOS 

Los objetivos que nos proponemos con este trabajo quedarían resumidos 
en los siguientes puntos. 

‒ Realizar una propuesta didáctica aplicada a la enseñanza de 
lenguas extranjeras 

‒ Utilizar la realidad virtual como medio principal de instrucción 
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‒ Analizar producciones literarias donde esté presente la realidad 
virtual y donde su aplicación a la enseñanza sea feasible 

‒ Realizar distintas fases de investigación donde se experimente 
el grado de consecución de los objetivos didácticos 

3. METODOLOGÍA 

Los métodos de enseñanza de lenguas extranjeras siempre han sido un 
tema de actualidad y de investigación científica por medio de los cuales 
se intenta dar respuestas a las necesidades de una sociedad global e in-
terconectada, donde el uso de al menos una lengua extranjera para la 
comunicación con personas de otros países se convierte en un requisito 
indispensable.  

La Globalización, es una etapa avanzada de la división internacional del 
trabajo, la cual se caracteriza por una mayor interacción e interdepen-
dencia de los factores y actores que intervienen en el proceso de desa-
rrollo mundial. Estos factores y actores son de índole económica, social, 
política, ambiental, cultural, geográfica, etc., e involucraran relaciones 
entre estados, regiones, pueblos, empresas y partidos, etc.6 

La implementación de la realidad virtual a la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras es algo novedoso y actual, encontrándose en una fase temprana 
del panorama educativo del siglo XXI. La transposición didáctica que 
pretendemos realizar con la obra de Ernest Cline y la realidad virtual se 
fundamenta en los siguientes puntos. 

a. El mundo virtual de OASIS representa el entorno de aprendizaje 
donde la comunicación e interacción en lengua extranjera tiene 
lugar 

b. El sistema de recompensas y premio final que se establece en 
ese mundo se equipara a los progresos en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje y la obtención de un certificado de dominio 
de la lengua extranjera de acuerdo con el Marco Común Euro-
peo de Referencia para las Lenguas (MCER, 2001-2020) 

 
6 ROMERO, Alberto: «Globalización y Pobreza». Ediciones UNARIÑO, Pasto, marzo de 2002, 
pág. 4 
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c. La gamificación del entorno mediante retos y logros es otra 
herramienta que contribuye positivamente a la enseñanza de 
lenguas extranjeras, motivando al alumnado a conseguir tales 
reconocimientos.  

d. La personalización del avatar, como Wade realiza en la obra, 
constituye también un elemento básico en el aprendizaje de 
lenguas extranjeras. El alumnado personalizará su avatar y así 
presentará un nivel más bajo del filtro afectivo de acuerdo con 
la hipótesis del filtro afectivo (Krashen, 1983) 

e. La interacción en ese mundo virtual podrá realizarse con otros 
usuarios que se encuentren conectados en ese momento (co-
municación sincrónica7) o mediante chatbots8 que faciliten la 
interacción. 

f. Todas las destrezas lingüísticas básicas son desarrolladas en este 
entorno virtual (en inglés: listening, speaking, reading and writing) 

Los medios de hardware necesarios para esta implementación de la reali-
dad virtual a la enseñanza no supondrían un gran coste económico, dado 
que actualmente la accesibilidad a los smartphones y a la conexión a 
Internet es relativamente asequible y común en la mayoría de los hoga-
res. Como podemos comprobar en el siguiente gráfico, el número de 
usuarios de smartphone en España ha crecido exponencialmente en los 
últimos años, haciendo el acceso a las aplicaciones y otras herramientas 
didácticas más fácil. 

  

 
7 Valverde Berrocoso, J., & Garrido Arroyo, M. C. (2005). La función tutorial en entornos virtua-
les de aprendizaje: comunicación y comunidad. RELATEC. 
8 Smutny, P., & Schreiberova, P. (2020). Chatbots for learning: A review of educational 
chatbots for the Facebook Messenger. Computers & Education, 151, 103862. 
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GRÁFICO 1. cifra de usuarios de smartphones en España en 2015 y 2016, así como una 
previsión desde 2017 hasta 2022. Los cálculos apuntaron a una tendencia alcista en el uso 
de smartphones durante todo el periodo. Así las cosas, la cifra de usuarios barajada para 
2018 era de algo más de 30 millones (cuatro millones más que en 2015) y, para 2022, el 
número esperado de usuarios de este tipo de dispositivos se elevaba hasta superar los 33 
millones. 

 
Fuente: es.statista.com 

Por otro lado, el uso de la realidad virtual en el ámbito educativo también 
se está viendo incrementada gracias a la inclusión de la Competencia 
Digital (CD) en el currículo de las distintas etapas educativas 
(LOMLOE, 3/2020). Estudios sobre la motivación del alumnado imple-
mentando la RV como estrategia de aprendizaje han arrojado datos so-
bre un mayor rendimiento académico que quienes no abordaron la reali-
dad virtual (Donnelly, et al., 2014). Este enfoque educativo destaca la 
importancia de incentivar la motivación del estudiante a lograr un mejor 
aprendizaje (Carvalho-Beluce, & Luciane-de-Oliveira, 2015).  
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GRÁFICO 2. Rendimiento académico implementando la RV en clase y sin implementar. 

 
Fuente: Kraft, et al. 2018 

La propuesta didáctica basada en crear un entorno similar a OASIS y su 
posterior implementación en el ámbito educativo supondría un incre-
mento de la motivación del alumnado a la hora de aprender una lengua 
extranjera e integraría la realidad virtual en la enseñanza. La competencia 
comunicativa en lengua extranjera se vería enriquecida e impulsada al 
igual que las habilidades lingüísticas de escucha, habla, lectura y escritura.  

Respecto a la administración de esta experimentación a los estudiantes, 
se basaría en tres fases: 

1) Pre-actividad: introducción del alumnado al entorno virtual, 
creación del avatar y descripción de los escenarios de aprendi-
zaje para alcanzar los objetivos establecidos. 

2) Actividad: instalación de la aplicación, registro en la plataforma, 
creación del avatar y primeros momentos en el entorno virtual. 
Realización y experimentación en los escenarios de aprendizaje. 

3) Post-actividad: realización de encuesta y recogida de feedback para 
la mejora, cambio y rediseño de la aplicación y propuesta didáctica. 

En este entorno virtual encontraríamos varios escenarios donde el uso de 
la lengua extranjera sería fundamental en cada una de sus destrezas lin-
güísticas. Los escenarios estarían agrupados o clasificados según ámbitos 
temáticos o puntos de interés del alumnado (compras, deportes, música, 
viajes, nuevas tecnologías, videojuegos, etc.), donde se llevarían a cabo 
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distintas tareas hasta completar el escenario. Tras su finalización obten-
drían una insignia con una calificación numérica de los resultados obteni-
dos. En este entorno también encontraremos salas para desarrollar la des-
treza de producción oral en lengua extranjera, organizadas en ámbitos te-
máticos. La libertad y la libre interacción del alumnado por grupos de 
edades es un aspecto llamativo y motivador de esta metodología. El 
alumno/a puede elegir en todo momento su itinerario de aprendizaje por 
este entorno virtual, aunque también puede ser guiado por un docente.  

Actualmente existen videojuegos o comunidades que promueven la in-
teracción entre jugadores, pero no implementan ámbitos de aprendizaje 
o la realidad virtual como elementos innovadores o educativos. Un 
ejemplo de ello puede ser Second Life, una comunidad virtual (Linden 
Lab, 2003) de acceso gratuito donde los usuarios interactúan y crean una 
vida virtual (crear un hogar, compras, viajar, etc.). La propuesta que se 
realiza en este documento podría incorporar elementos de Second Life 
como el entorno virtual, avatares, modelos de construcción, etc.  

FIGURA 1. La plataforma Second Life, un mundo virtual completo con sus casas, negocios, 
incluso con universidades, llegó a estar habitada por 1.100.000 avatares, dobles de sus 
usuarios reales, en 2007. Existe un proyecto por los creadores donde se implementaría la 
realidad virtual. 

 
Fuente: trucosyayudas.com, 2020  
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Respecto a la evaluación de los aprendizajes por parte del profesorado 
existirían métodos de grabación o de acceso a las actividades realizadas 
por el alumnado para su calificación. Las tareas evaluables estarían mar-
cadas por símbolos que indiquen tal naturaleza. Las producciones orales 
del alumnado quedarían grabadas para evaluar la producción oral en len-
gua extranjera. Por otro lado, las producciones escritas serían enviadas 
a los tutores/docentes para su corrección. Todas estas tareas estarían au-
tomatizadas y registradas de forma electrónica. Por otro lado, el MCER 
considera que toda evaluación debe presentar tres características funda-
mentales: validez, fiabilidad y viabilidad. Los simposios celebrados en 
las últimas décadas del siglo XX han tratado este tema. Consideramos 
que estas tres características son fundamentales para diseñar una buena 
prueba. La validez es el grado en que una prueba mide realmente lo que 
se pretende medir. La fiabilidad valora hasta qué punto los resultados 
obtenidos en una prueba son consistentes. Supongamos el caso de unos 
alumnos realizando una prueba hoy ¿obtendría la misma calificación si 
la realizaran mañana? (Alderson, Clapham y Wall, 1998: 12). Por úl-
timo, la viabilidad está en relación con el ámbito de aplicación de la 
prueba y las circunstancias en las que se aplica. Las pruebas deben adap-
tarse a los recursos físicos, humanos y tecnológicos de los que se dis-
ponga (tiempo, profesorado, medios audiovisuales, etc.). 

Finalmente, los certificados de logro de habilidades lingüísticas en len-
gua extranjera serían emitidos una vez el alumno/a haya completado sa-
tisfactoriamente los escenarios de aprendizaje establecidos para cada ni-
vel (A1, A2, B1, B2, C1). La validación de datos para obtener una titu-
lación oficial de dominio de lengua extranjera seria realizada por eva-
luadores externos al centro educativo.  

4. RESULTADOS 

El proyecto y metodología propuesta en este documento son objeto de 
experimentación para su validación y posterior análisis de los datos ob-
tenidos. Tras esa fase experimental esperamos validar o refutar las si-
guientes hipótesis de investigación. 
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1. La competencia lingüística en lengua extranjera se ve mejo-
rada y reforzada. 

2. La realidad virtual y los entornos/escenarios de aprendizaje son 
introducidos en el campo de la educación.  

3. La motivación del alumnado se ve incrementada tras la imple-
mentación de la realidad virtual en el entorno educativo. 

4. La realidad virtual es una tecnología accesible a la mayoría del 
alumnado mediante dispositivos móviles y unas gafas construi-
das con cartón. 

5. El alumnado presenta un filtro afectivo bajo a la hora de pro-
ducir mensajes orales en lengua extranjera. 

Otros estudios sobre realidad virtual (Miguélez, B., Núñez, P. & Mañas, 
L. 2019) en el ámbito educativo arrojan datos positivos en su implemen-
tación en las aulas de Educación Secundaria Obligatoria. Dado que los 
nativos digitales que se encuentran en las aulas de nuestros centros edu-
cativos requieren una educación dirigida a alcanzar los objetivos educa-
tivos y a la adquisición de competencias establecidas en el currículo edu-
cativo, a la misma vez también necesitan estar en contacto con las tec-
nologías emergentes que van ocupando su lugar en la sociedad del siglo 
XXI. Los resultados obtenidos en esta investigación9 muestran que los 
estudiantes han utilizado esta tecnología, pero no como herramienta edu-
cativa en el aula si no actividad de ocio por medio de los videojuegos y 
distintas plataformas. Sin embargo, los sujetos del estudio consideran 
que su uso en el proceso de enseñanza aprendizaje puede tener un efecto 
positivo, calificándola como una herramienta motivadora e idónea para 
alcanzar los objetivos de aprendizaje dentro y fuera de las instituciones 
educativas. La realidad virtual en el ámbito educativo promete resulta-
dos satisfactorios en los procesos de enseñanza-aprendizaje a corto 
plazo. 

 
9 Miguélez Juan, B., Núñez Gómez, P., & Mañas Viniegra, L. (2019). La Realidad Virtual In-
mersiva como herramienta educativa para la transformación social: Un estudio exploratorio so-
bre la percepción de los estudiantes en Educación Secundaria Postobligatoria. Aula abierta. 
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5. DISCUSIÓN 

La obra de Ernest Cline, Ready Player One, perteneciente al género dis-
tópico y por otro lado la tecnología de realidad virtual pretende dar res-
puesta a una realidad socioeducativa sobre el aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras. Sin embargo, el trabajo de campo puede presentar ciertas li-
mitaciones o dificultades dada la naturaleza tecnológica y vanguardista 
de las herramientas utilizadas en el estudio. Aunque el acceso a la tec-
nología actualmente es mayor que en años anteriores, siguen existiendo 
ciertos grupos sociales con limitaciones económicas y en desventaja tec-
nológica (brecha digital10). Particularmente en entorno rurales y pobla-
ciones con habitantes en riesgo de exclusión social, esta implementación 
podría verse limitada por el acceso a la tecnología y conexión a Internet.  

La incorporación de la realidad virtual de manera estable y afianzada en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, supondría un avance tecnoló-
gico en todas las áreas de conocimiento instruidas en las instituciones 
educativas. En el campo de lenguas extranjeras esta implementación po-
dría suponer un avance y desarrollo de las destrezas orales del alumnado, 
dado que actualmente conocer una lengua implica hablar esa lengua (Rá-
bea, B. 2010: 12). Igualmente, su incorporación al sistema educativo in-
crementaría las tasas de motivación del alumnado cuando afronta pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje.  

Otro aspecto que tener presente es la formación del profesorado para 
administrar e implementar esta tecnología en el aula. La educación del 
siglo XXI implica la destreza tecnología del profesorado que desempeña 
su labor docente en la actualidad en cualquier etapa educativa. La for-
mación continua del profesorado no solo debe abarcar un conocimiento 
general de las TIC en la enseñanza si no que debe otorgar herramientas 
y estrategias que les permitan llevar a cabo labores de programación, 
diseño de actividades y evaluación por medio de la realidad virtual. Por 
ello los centros de profesorado, universidades y otros centros de ense-
ñanza deben adaptar sus cursos a los nuevos retos educativos.  

 
10 Camacho, K. (2005). La brecha digital. Palabras en juego: enfoques multiculturales sobre 
las sociedades de la información, 61-71. 
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6. CONCLUSIONES  

La enseñanza de lenguas extranjeras y el campo educativo evolucionan 
continuamente hacia nuevos métodos de enseñanza que pretendan dar 
una respuesta a las necesidades educativas de una sociedad globalizada 
y en constante cambio. La realidad virtual es una tecnología integral que 
implica la percepción de estímulos por tres sentidos simultáneamente: 
visual, auditivo y kinestésico. Estos tres sentidos ocupan un lugar esen-
cial en el aprendizaje de lenguas, puesto que el aprendizaje tiene lugar 
principalmente por esos tres estilos: visual, auditivo y kinestésico 
(Aliste, Real & Bravo, 2006: 1-10). Esta tecnología también contribuye 
al aprendizaje ubicuo (Burbules, N. C. 2014: 131-134) sacando de los 
confines de un aula el aprendizaje e integrándolo en cualquier situación 
o momento de la vida en la que se disponga de un dispositivo móvil 
inteligente y unas gafas de realidad virtual.  

Por ende, podemos afirmar que la realidad virtual cubre todos los estilos 
de aprendizaje mencionados previamente, elevando la tasa de éxito en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, especialmente en la enseñanza 
de lenguas extranjeras.  

Asimismo, la literatura contribuye con sus aportaciones al origen de 
nuevos métodos de enseñanza. En nuestro caso, el género distópico y la 
obra Ready Player One dan lugar a un mundo virtual de aprendizaje (si-
milar a OASIS) donde la interacción y comunicación entre iguales per-
miten la adquisición de contenidos y destrezas lingüísticas que pueden 
ser aplicadas a la vida real.  

Para conseguir avances en todos los campos relacionados con las TIC y 
la enseñanza de lenguas extranjeras necesitamos indudablemente una 
mayor inversión en investigación, tanto con fondos públicos como pri-
vados, así como personas formadas y especializadas en las distintas dis-
ciplinas que desarrollen e implementen estas tecnologías en las aulas del 
siglo XXI.  
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1. INTRODUCCIÓN  

De acuerdo con Plascencia-Mostacero (2022), trabajar con programas 
relativos a la robótica educativa permite el desarrollo de la competencia 
del pensamiento computacional y es un gran aliciente para aprender a 
trabajar con ordenadores de forma responsable. Además, hace énfasis en 
los aspectos más conceptuales que en la sintaxis del programa, lo que lo 
hace muy atractivo a la vista. 

El auge de herramientas como el MBot que se encuentran dentro de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), denotan que la 
educación está cambiando. Progresivamente, las metodologías tradicio-
nales están siendo sustituidas por otras que utilizan los nuevos avances 
tecnológicos como punto de inflexión para desarrollar sus metodologías 
(Hervás-Gómez et al., 2018). 

Desde que los años 90, en Estados Unidos se empezó a despertar el in-
terés por integrar en el currículum de manera formal la ingeniería, las 
matemáticas y las ciencias desde los 12 años, a través de la National 
Science Foundation (1998), mucho se ha publicado respecto a las 
STEM, pero como reconocen Li, et al.(2020) en su revisión 
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bibliográfica, todavía este término aparece difuso, dando pie a miles de 
publicaciones a lo largo y ancho del planeta- una simple búsqueda en 
Google con el término "STEM", “Educación STEM” o “investigación 
en educación STEM” devolvió más de ���.���.��� artículos (p.1). Esto, 
puso en auge el movimiento educativo conocido como STEAM (Cien-
cia, Tecnología, Ingeniería, Artes y Matemáticas), que enfoca la peda-
gogía de una forma distinta, centrada en los intereses de los estudiantes 
para construir un conocimiento más duradero y de forma más amena 
para el alumnado como enuncian Elaine y Jen (2019).  

Entre los programas que se pueden emplear para trabajar en el marco de 
las STEAM, podemos encontrar Scratch. Es un software de programa-
ción muy básica que permite a los estudiantes iniciarse en la programa-
ción mediante una interfaz muy sencilla e intuitiva mediante bloques. 

El empleo de programas como Scratch aporta múltiples utilidades dentro 
del marco de STEAM, ya que se está dando a los estudiantes un acerca-
miento a la programación, totalmente necesario para aquellos estudios 
relacionados con las ingenierías; además de mostrar la relación que hay 
entre este software y otros elementos pertenecientes a la robótica educa-
tiva, tal y como el que se muestra en este estudio. 

Gracias a estudios como el de Cascales-Martínez y Carrillo-García 
(2019), sabemos que la educación STEAM en etapas tempranas ha sido 
demostrada como una gran contribución a la mejora de la creatividad y 
la innovación, así como para facilitar el aumento de la adquisición de 
habilidades para la resolución de problemas, además de producir bene-
ficios cognitivos (Città et al., 2019).  

A pesar de conocerse, desde hace tiempo los beneficios de su inclusión 
en el aula en todos estos ámbitos de desarrollo, el profesorado presenta 
actitudes dispares frente a la implementación STEAM en el aula; si bien 
están de acuerdo en la importancia que tienen dichas herramientas den-
tro de los procesos pedagógicos, se consideran incapaces de llevar a 
cabo metodologías que las contengan debido a su dificultad. Son profe-
sores que siguen un modelo de enseñanza tradicional, lo que los man-
tiene cautivos de un modelo que trata de inculcar los conocimientos en 
los estudiantes sin tener en cuenta las necesidades y gustos de éstos que 
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podrían aumentar su motivación, traduciéndose en una mejora de resul-
tados (Jason & Jammie, 2019). 

Para que su uso se inicie desde edades tempranas en los centros educati-
vos, se hace necesario su aprendizaje en la formación inicial de los futu-
ros docentes. De este modo, aprendiendo de forma práctica, se evitará el 
rechazo por desconocimiento que recogen algunas investigaciones como 
limitantes para implantar las Tecnologías Educativas en los centros edu-
cativos (Sánchez et al., 2018). También, se permitirá al alumnado adqui-
rir competencias fundamentales para integrar las tecnologías en el currí-
culum; tanto la eficiencia tecnológica (definida como el conocimiento de 
la tecnología y sus condiciones de acceso), como la compatibilidad pe-
dagógica (creencias pedagógicas de los profesores y la tecnología que se 
utiliza) están incluidas entre los ocho factores que definieron Zhao et al. 
(2002) como elementos claves para facilitar la incorporación de las Tec-
nologías Educativas en los centros de Educación Infantil y Primaria. 

Dado el creciente desarrollo de los campos de ciencia y tecnología, li-
gado a la evolución de la inteligencia artificial, será necesaria la presen-
cia de profesionales con capacidad para adaptarse a los cambios e inno-
var. Por tanto, con el fin de mantener cubiertas las necesidades en este 
campo tanto para los estudiantes como para la formación de los docen-
tes; se deberán actualizar los planes de estudio (Zhang et al., 2019). 

En cuanto al MBot, es un robot en forma de coche programable me-
diante Scratch, dando libertad total para indicar al robot la posibilidad 
de realizar cualquier acción, siempre que sus piezas (que pueden am-
pliarse por separado), se lo permitan. Este elemento constituye ofrece 
multitud de oportunidades dentro de las aulas; pues permite el trabajo 
transversal de una gran cantidad de elementos escolares mientras se fo-
menta la motivación del alumnado a la vez que se desarrolla la compe-
tencia digital.  

Esta herramienta tiene numerosas aplicaciones dentro del mundo acadé-
mico, siendo especialmente útil en temas relacionados con la inclusión; 
tal y como demuestran Li et al. (2021) mediante el que se emplea la 
robótica para trabajar con estudiantes con autismo, dando buenos resul-
tados que demuestran la eficacia de estas herramientas educativas. 
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En ese sentido, existen estudios como el realizado por Cheng & Hsiao 
(2022) que demuestran la eficacia de esta herramienta. Por ello, consi-
deramos importante dar a conocer el MBot a los futuros docentes para 
que tengan diversas formas de atender las necesidades de su alumnado. 

Es esencial que el profesorado tenga una correcta formación que le per-
mita emplear este tipo de herramientas que van surgiendo con el tiempo 
de manera que complementen su forma de trabajar, tal y como afirman 
Reich et al. (2020). Así que, como justificación del siguiente proyecto, 
consideramos que trabajar el Mbot con docentes en formación inicial es 
un interesante primer contacto con la tecnología educativa, siendo un 
buen comienzo para adentrarse en las TIC. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio tiene como objetivo general de conocer la opinión 
que los docentes en formación inicial tienen sobre el uso de tecnologías 
educativas. En específico, el MakeBot. 

Para ello, trabajaremos el software de programación MakeBlock para 
introducir órdenes en el MakeBot, de manera que el alumnado com-
prenda las múltiples posibilidades que tiene para sus metodologías. 

3. METODOLOGÍA 

Para el presente estudio se ha empleado un enfoque de tipo descriptivo 
con una metodología ex post facto, entendiéndose como aquella que per-
mite aplicarse una vez que el hecho ha sucedido sin necesidad de modi-
ficar variables (Hernández et al. 2014). Posteriormente, se ha realizado 
un análisis estadístico de los resultados. 

3.1. MUESTRA 

Hemos tomado una muestra de 47 estudiantes que cursan la asignatura 
de Tecnología de la Información y la Comunicación aplicadas a la Edu-
cación, de la Facultad de Ciencias de la Educación (Universidad de Se-
villa); siendo en su mayoría personas matriculadas en el primer curso 
del Grado en Educación Primaria. Para la selección de la muestra se optó 
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por criterios incidentales o de conveniencia, según su disponibilidad 
para realizar la experiencia y responder al cuestionario. (Hernández-
Sampieri et al.2014) 

3.2.  RECURSOS Y MATERIALES 

Para llevar a cabo la siguiente experiencia, utilizamos 6 MakeBots que 
los estudiantes se repartieron por grupos de trabajo, además de los equi-
pos disponibles en el Aula de Informática de la Facultad, donde conta-
mos con el software MakeBlock; muy parecido a Scratch, que ya había 
sido explicado en una experiencia anterior y que sirvió para programar 
nuestro robot. 

FIGURA 1. MBot vinculado con su programa MBlock. 
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3.3. PLANIFICACIÓN DE LA ACTIVIDAD 

La experiencia tuvo una duración de tres sesiones de una hora y veinte 
minutos cada una. Además, fue realizada con dos grupos paralelamente; 
repitiendo esas tres sesiones en cada uno de los grupos. 

Para poder llevar a cabo la actividad, debíamos partir de la base de que 
nuestros estudiantes no tienen ningún conocimiento sobre el uso del Ma-
keBlock ni de otros robots educativos; pues no se habían trabajado to-
davía en clase. 

Sin embargo, sí que tenían un conocimiento previo de Scratch, pudiendo 
utilizarlo entonces para complementar nuestra experiencia. 

Para afianzar el aprendizaje del robot y poder comprender con exactitud 
cómo se usa, empleamos cada sesión en trabajar un contenido específico. 

La primera, fue una toma de contacto con el robot, viendo cómo funcio-
naba y qué usos podía tener en clase. La segunda, consistió en explorar 
las funciones más complejas que MBot permitía para el alumnado. 

Por último, realizamos una gamificación aplicando los conocimientos 
anteriormente aprendidos para construir actividades. 

3.4. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 

Comenzamos la experiencia dividiendo a la clase en seis grupos, de en-
tre 5 y 6 componentes, a los que se le repartió un MBot por cada grupo. 
Teniendo la caja en la mano, presentamos todos los materiales que había 
dentro de la misma para que se fuesen familiarizando con ellos. 

Una vez terminado el recuento de materiales, explicamos lo que es el 
MBot, destacando su similitud con un coche teledirigido y la forma en 
la que se puede poner en funcionamiento por primera vez. 

A partir de aquí, realizamos tres tipos distintos de actividades con las 
que pudiesen familiarizarse con el coche y poner en práctica todos los 
usos que tiene. 
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3.4.1. Primer contacto. 

Conocidos los elementos que vienen dentro del paquete, los estudiantes 
comenzaron ajustando todos los elementos que vienen en el MBot para 
comprobar que estaban bien ensamblados; encendiendo su nuevo dispo-
sitivo para verificar su funcionamiento. 

Por defecto, el robot trae consigo un programa conocido como “Sigue 
línea”, con el que el MBot podía moverse siguiendo una línea negra pin-
tada en el suelo o en un mapa incluído en la caja del robot. 

Por tanto, este sencillo ejemplo fue el primero realizado por el alum-
nado, viendo la facilidad con la que habían hecho funcionar al robot y 
aumentando de esta forma su motivación. 

Hecho esto, se pasó al segundo modo: programar el MBot mediante co-
mandos. Para ello, se hizo uso del software MBlocky (Figura 2) y, co-
nectando el coche mediante USB al ordenador, se dio paso a las primeras 
pruebas. 

El software MBlocky es una aplicación para aprender a programar muy 
parecido a Scratch, que hemos mencionado anteriormente. En esencia, 
es el mismo programa, pero adaptado al MBot. 

Mediante el mismo, los estudiantes pueden programar acciones al robot 
haciendo uso de bloques de comandos previamente construidos que 
ofrecen instrucciones sencillas de lo que se debe hacer. 

Es un programa fácil de utilizar e intuitivo, por lo que pasa a ser una 
buena opción para dar a los estudiantes un acercamiento a la programa-
ción básica, que será útil en estudios relacionados con las ingenierías y 
cuyos contenidos no suelen ser impartidos en la escuela; por lo que tra-
bajar con softwares como Scratch o MBlocky hará que adquieran una 
base necesaria para estar preparados para su futuro académico. 
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FIGURA 2. Programación con MBlocky. 

 
 

Para comenzar, se hizo al alumnado programar el avance hacia delante 
de su robot; encontrándose el problema de no saber cómo detenerlo. Ex-
plicado cómo funciona la velocidad y contando con el manejo de Scratch 
de los estudiantes, se pidió que programasen el movimiento del MBot 
para todas las direcciones. 
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3.4.2. Mecanismos generales del MBot. 

Sabiendo utilizar ya los comandos básicos, el alumnado se mostró pre-
parado para pasar al siguiente nivel, que consistía en la personalización 
del coche mediante líneas de código que permitiesen acciones comple-
jas. 

Entre ellas, se exploraron las relacionadas con cambiar la aceleración 
del vehículo en movimiento, útil para demostraciones en el área de cien-
cias de la escuela. 

Para aspectos relacionados con la música, se explicó la notación musical 
inglesa, que permitió a los estudiantes componer sus propias obras en el 
coche; al igual que las mezclas de colores para trabajar el área de arte. 

Del mismo modo, se mostraron varias extensiones que el robot soporta, 
tales como brazos mecánicos y un sensor de proximidad que daría al 
alumnado la capacidad de modificar el coche a voluntad dependiendo 
de la actividad a la que se enfrenten. 

Comprendidas estas nociones, el alumnado pudo investigar mezclando 
herramientas para comprobar cómo reaccionaba el MBot, los límites del 
mismo y las posibilidades que ofrece; cerrando la sesión con el conven-
cimiento de las virtudes que proporcionaba la herramienta y, sobre todo, 
las utilidades para facilitar la inclusión de estudiantes con Necesidades 
Específicas de Apoyo Educativo (NEAE) en el aula. 

3.4.3. Preparación de actividades del alumnado. 

En las anteriores sesiones, el alumnado había tenido ocasión de aprender 
y experimentar con el MBot y las posibilidades que ofrece. Por tanto, 
dedicamos esta última a permitir que experimentasen con el fin de crear 
actividades centradas en esta herramienta que fuesen útiles para futuras 
Unidades Didácticas. 

Para hacer que los estudiantes comprendiesen el modo en el que la ro-
bótica educativa puede emplearse en una clase; se les mostró una gami-
ficación basada en la Fórmula 1 con actividades relacionadas con las 
hechas en sesiones anteriores para que les sirviese como ejemplo. 
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Con esto, gran parte del alumnado siguió la recomendación; dedicando 
esta última sesión a preparar y llevar a la práctica sus actividades con el 
MBot como eje principal mientras nosotros resolvíamos las dudas que 
iban surgiendo. 

Como objetivo principal, los estudiantes intentaron realizar gamificacio-
nes parecidas a la propuesta por el profesorado, atendiendo en todo mo-
mento a la diversidad y tratando temas transversales desde una perspec-
tiva distinta. 

De este modo, la forma de utilizar el MBot varió mucho dependiendo 
del objetivo que se marcase cada grupo: pasando de emplear las direc-
ciones y el movimiento del vehículo como herramienta principal en 
aquellos grupos cuyas metodologías estaban basadas en la actividad fí-
sica o la situación en el espacio; la utilización del sonido del robot y de 
las notas musicales para establecer ejercicios de creación e interpreta-
ción musical en aquellos grupos que se enfocaron en música; y, por úl-
timo, el empleo de colores mediante las luces para los que enfocaron su 
metodología en las artes. 

Pese a ello, el uso que los estudiantes le dieron a las mismas herramien-
tas cambió drásticamente en función de la disciplina que querían traba-
jar. Si el punto principal estaba relacionado con el movimiento del 
vehículo, aquellos grupos que querían trabajar la orientación se centra-
ron en las direcciones e ignoraron la velocidad con la que el MBot se 
movía. Sin embargo, los que quisieron trabajar el movimiento, la velo-
cidad y la aceleración, dejaron a un lado las direcciones para trabajar las 
velocidades y los cambios que podía experimentar el MBot. 

Con ello, nos queda claro que el MBot es una herramienta muy versátil, 
presentando una gran cantidad de funciones que pueden ser aprovecha-
das por el usuario de la manera que estime conveniente; pudiéndose em-
plear de tantas formas como la imaginación permita. 

Por este motivo, las conclusiones extraídas por el alumnado fueron muy 
positivas, ya que todos los proyectos acabaron funcionando de una u otra 
forma por las múltiples posibilidades que el vehículo tenía; pudiendo 
extraer una solución para cada reto que se proponía el alumnado. 
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La clase finalizó con una gran satisfacción por parte de los estudiantes 
mediante una petición general de repetirla en otra ocasión y multitud de 
comentarios exponiendo lo que se habían divertido y lo interesante que 
consideraban el MBot para su futuro académico y como docentes. Ade-
más, para recoger de forma más concreta estas valoraciones, se aplicó el 
cuestionario que se describe a continuación.  

De entre los comentarios que los estudiantes dejaron al acabar la clase, 
se destaca el hecho de que ven el MBot como una herramienta no sólo 
útil y motivadora: sino que comprenden las virtudes de la misma para 
aquellos estudiantes con necesidades educativas específicas que requie-
ren de una adaptación para poder llevar el ritmo de sus compañeros en 
clase. 

FIGURA 3. Estudiantes utilizando MBot. 

 
 



‒ ൢൢൣ ‒ 

3.5. INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS 

Una vez terminada la experiencia, empleamos la encuesta como método 
para la recolección de datos. El instrumento ha sido adaptado a partir del 
cuestionario desarrollado y validado por Quiroga et al. (2016), donde se 
recogen las opiniones sobre el uso de Scratch en clase. Dicho instru-
mento arrojó un valor a de .936 en un análisis basado en el coeficiente 
alfa de Cronbach; mostrando así fiabilidad y consistencia. 

El instrumento queda configurado por cinco ítems con cinco opciones 
de respuesta en una escala Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 
(totalmente de acuerdo), que pretende recoger las opiniones que tiene el 
alumnado ante el uso de MBot y la robótica educativa en clase. (tabla 1) 

TABLA 1. Cuestionario para el alumnado 

Opiniones sobre el uso de Scratch en clase 1 2 3 4 5 

El aprendizaje de MBot me ha resultado fácil      

En general, puedo afirmar que mi primer contacto con MBot ha 
sido satisfactorio 

     

Creo que los estudiantes estarían más motivados en las clases 
en las que se utilizara MBot 

     

Estimo que MBot podría ayudar a asimilar mejor los contenidos 
impartidos en las diferentes asignaturas 

     

En general, creo que MBot puede resultar útil para el proceso de 
aprendizaje. 

     

 

4. RESULTADOS 

La mayoría de los estudiantes de la muestra (95%) pertenecen al Grado de 
Educación Primaria, una proporción pequeña pertenece al Grado de Edu-
cación Infantil. La edad oscila entre los 18 y los 23 años, siendo el valor 
de la moda 18 años, el resto de las edades se reparten equitativamente. El 
85% son mujeres y el 15% hombres, proporción que se considera válida 
ya que la mayoría de estudiantes de dichos grados son mujeres.  

En la tabla 2 se presentan los datos relativos a las frecuencias obtenidas, 
tras el análisis de las respuestas. Como puede observarse, a nivel 
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general, sólo se ha obtenido una respuesta negativa, ya que el resto de 
las puntuaciones oscilan entre 3 y 5.  

TABLA 2. Frecuencias 

Opiniones sobre el uso de Scratch en clase 1 2 3 4 5 

El aprendizaje de MBot me ha resultado fácil 1 0 0 9 36 

En general, puedo afirmar que mi primer contacto con MBot ha 
sido satisfactorio 

0 0 0 0 47 

Creo que los estudiantes estarían más motivados en las clases 
en las que se utilizara MBot 0 0 1 5 41 

Estimo que MBot podría ayudar a asimilar mejor los contenidos 
impartidos en las diferentes asignaturas 

0 0 4 7 36 

En general, creo que MBot puede resultar útil para el proceso de 
aprendizaje. 

0 0 0 4 43 

 

Como podemos comprobar, ante las preguntas de satisfacción (2 y 3), 
podemos ver que el 100% de los estudiantes se muestran de acuerdo con 
los conceptos trabajados en relación con el MBot. No ha habido ningún 
estudiante que haya marcado los números que corresponden a la discon-
formidad sobre la utilidad del robot en el contexto escolar. 

Un hecho muy curioso es ese 100% de estudiantes que ha valorado su 
primer contacto con MBot con la máxima puntuación, demostrando de 
forma aplastante lo dinámicas que pueden llegar a ser las clases con esta 
herramienta y que el alumnado ha disfrutado de ello. 

Son datos que hay que observar junto al hecho de que el aprendizaje de 
esta herramienta ha sido muy sencillo para más de tres cuartos de la clase, 
por lo que se han podido extraer funciones sin necesidad de mucho tiempo 
de preparación; lo que muestra que, pese a las diferentes competencias 
necesarias para utilizar la tecnología, el robot utilizado se ha adaptado a 
los usuarios y ha transmitido buenas sensaciones a sus usuarios. 

En cuanto a las ventajas de aprovechar esta tecnología, prácticamente la 
totalidad de los encuestados está de acuerdo en que ayudaría a mejorar 
la motivación del alumnado en clase. Relacionándolo con su utilidad 
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para el aprendizaje de los contenidos, este acuerdo se mantiene, aunque 
disminuyendo un poco el énfasis. 

Esto ha demostrado que los docentes en formación inicial que formaron 
parte de la experiencia están de acuerdo en los beneficios que tiene su 
uso; tal y como confirman las respuestas de la última pregunta. 

Por tanto, definimos los resultados como muy satisfactorios; justifi-
cando así que en la asignatura de TIC se trabaje con robots educativos 
como el MBot. 

5. DISCUSIÓN 

Comparando los resultados obtenidos en nuestro estudio con otros auto-
res que han realizado experiencias de este tipo, podemos comprobar que 
las respuestas de los estudiantes han sido muy similares a las nuestras. 

Los estudiantes están mucho más motivados mientras trabajan con el 
MBot cualquier contenido escolar, además de realizar un aprendizaje 
más significativo (y, por tanto, mejor), que de una forma tradicional. El 
estudio de Fokides & Papoutsi (2020) aporta los mismos resultados que 
el nuestro en este sentido; mostrando las virtudes de la robótica educa-
tiva mientras enseñan contenidos relacionados con la electricidad. 

El alumnado con el que se realizó dicho estudio era de Educación Prima-
ria; por lo que los resultados tan positivos que arrojó muestran la poliva-
lencia de la placa, capaz de sorprender y agradar tanto a infantes como a 
estudiantes de Educación Superior, como ha sido en nuestro caso. 

Por otro lado, existen experiencias similares que ponen de manifiesto las 
ventajas que tiene el aprendizaje de tecnologías educativas para los do-
centes en formación inicial, como la realizada por Román-Graván et al. 
(2020). 

Utilizando también el MBot, llegaron a unas conclusiones muy similares 
a las que hemos presentado en nuestro estudio; destacando la opinión de 
los encuestados de que contar con herramientas TIC les permite ampliar 
sus metodologías teniendo en cuenta los intereses del alumnado. 
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Si revisamos estudios que han empleado encuestas similares, podemos 
comprobar que las respuestas también son muy similares. En el caso de 
Perera-Rodríguez y Hervás-Gómez (2019), los estudiantes se muestran 
muy motivados con el uso de la robótica educativa; además de conside-
rarla muy útil para su uso en la escuela. Esto, coincide con las respuestas 
obtenidas por los estudiantes de nuestro estudio. 

Por último, basándonos en los resultados extraídos por Reina-Parrado et 
al. (2021), es posible llevar a cabo experiencias con la robótica educativa 
en centros educativos con resultados positivos, mostrándose de utilidad 
para el proceso de aprendizaje tal y como los encuestados de nuestra 
investigación afirmaban.  

En esencia, los resultados de la encuesta respondida por nuestros estu-
diantes quedan demostrados en dicha investigación; lo que pone de ma-
nifiesto que trabajar con el MBot con futuros docentes les permite desa-
rrollar una metodología que será verdaderamente útil cuando quieran 
ponerla en práctica, al reducirse el miedo por desconocimiento (Sánchez 
et al., 2018). 

6. CONCLUSIONES  

Podemos concluir que MBot es una herramienta útil dentro de la robó-
tica educativa, aportando experiencias disfrutables y motivacionales 
para cualquier estudiante, de manera que se puede trabajar cualquier tipo 
de contenido siempre y cuando se enfoque de la manera correcta.  

Para mejorar el aprendizaje de manera que pueda dar respuesta a las 
nuevas inquietudes que la sociedad globalizada y dominada cada vez 
más por la tecnología requiere, será necesario un cambio en la organiza-
ción escolar que se está llevando. 

El empleo de materiales pertenecientes al ámbito de la robótica educa-
tiva, tal y como el MBot, permiten a los docentes desarrollar metodolo-
gías que cubran las necesidades educativas específicas del alumnado sin 
tener que dedicar un tiempo excesivo del que no disponen a los mismos. 

Hay estudiantes que tienen la necesidad de que una persona los super-
vise y ayude constantemente; hecho que no es posible en el entorno 
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educativo en el que nos encontramos. Por tanto, utilizar estrategias ba-
sadas en el aprendizaje cooperativo y la robótica, hace que sean los pro-
pios estudiantes los que se ayuden entre ellos, creando un entorno más 
sano en la clase y cubriendo de igual manera las necesidades anterior-
mente mencionadas. 

De esta manera, abogando por metodologías diferentes y optando por 
una continua formación docente que permita al profesorado hacer uso 
de las nuevas herramientas que aparecen, la educación cambiará ajus-
tándose a esta nueva sociedad de las tecnologías. 

Por tanto, concluimos que la correcta formación docente es indispensa-
ble para el profesorado en formación inicial, teniendo en cuenta también 
el aprendizaje de herramientas TIC. Del mismo modo, abogamos por la 
continua formación docente que permita al profesorado saber hacer uso 
de los nuevos avances tecnológicos que vayan surgiendo. 

Por último, en cuanto a la herramienta empleada, podemos decir que uti-
lizar metodologías basadas en el trabajo con aplicaciones novedosas como 
el MBot no solo nos servirá para poder diseñar actividades diferentes y 
más completas, sino que hará que los estudiantes disfruten más y enfo-
quen el aprendizaje de una forma diferente y, en definitiva, más amena. 
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CAPÍTULO 13 

LA ALFABETIZACIÓN VISUAL MEDIANTE EL USO  
DE LA IMAGEN Y EL HUMOR EN LA FORMACIÓN  

DEL FUTURO DOCENTE DE EDUCACIÓN PRIMARIA 
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 1. INTRODUCCIÓN 

En una sociedad eminentemente visual e iconográfica la necesidad de 
adquirir una adecuada alfabetización visual es una destreza ligada de ma-
nera irremediable a la competencia digital de los futuros docentes de edu-
cación Primaria. Para lograr transmitir un mensaje a su futuro alumnado, 
el docente en formación debe adquirir la necesaria capacidad de entender 
y comunicarse mediante el uso de la imagen en una tormenta de medios 
digitales que tienen sus propios códigos y lenguajes en constante cambio. 

Los medios de comunicación en la actualidad, eminentemente visuales, 
y sobre todo las redes sociales y el fenómeno que las acompaña, han 
creado sin duda una nueva forma de comunicación para las personas, 
con una narrativa visual que es compleja y a la vez simple, y que debe 
ser entendida por sus actores para poder participar del proceso. La alfa-
betización icónica y visual de las personas que desean participar de ese 
diálogo es fundamental, y este es el idioma que habla el alumnado ac-
tual, por lo que el docente debe buscar un entendimiento participando 
de esos códigos y enteder esos medios. De esta forma se puso en valor 
la importancia de una adecuada alfabetización icónica y visual para la 
sociedad actual y las formas de comunicación inherentes a esta, así como 
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la rápida evolución de estos lenguajes y la necesidad de adaptación a un 
medio digital en permanente cambio. 

Con todo, además de la comunicación, la motivación del alumnado es 
otro gran escollo por salvar entre los retos de la educación presente y 
futura, que sin duda deberá solventarse en sintonía y poniendo el foco 
en el alumnado. Para poder entenderse, los docentes y el alumnado de-
ben no solo hablar el mismo idioma en clave de medios digitales y có-
digos que dictan las redes sociales, sino que deben comprender el signi-
ficado de todo ello y mostrarse más empáticos y motivados para alcanzar 
un entendimiento común. Un equilibrio de intereses que no pierda el 
foco del objetivo principal que tiene la educación, y que al mismo 
tiempo sea motivador para ambas partes. 

El uso del humor como catalizador de la motivación para llegar a adqui-
rir las habilidades necesarias de la comunicación en un lenguaje visual 
se considera un factor clave para poner en práctica la misma. 

Sin perder de vista la necesidad de motivar al alumnado, el humor se 
mostró como un elemento del aprendizaje, un motor que transmite emo-
ciones y que permite dotar de sentido al mensaje haciendo eco en las 
emociones de los estudiantes y logrando empatía con ellos. Algunos au-
tores han fomentado el uso del humor en la labora docente (Fernandez 
Poncela, 2017), citando muchos de sus beneficios a la hora de lograr una 
relación más cercana con el estudiante, relajar el ambiente, gestionar con-
flictos, reducir la ansiedad o lograr aumentar la motivación por el conte-
nido entre otros (Jaúregui Narváez y Fernández Solís, 2009). El humor 
es el ejercicio físico del cerebro que permite a este mejorar la memoriza-
ción y la creatividad (Tamblyn, 2006) ambos aspectos muy comentados 
como necesarios de fomentar entre el alumnado en numerosos estudios. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Facilitar a los futuros docentes de educación primaria las he-
rramientas y procedimientos necesarios para adquirir una 
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adecuada alfabetización visual, a través de la imagen y el hu-
mor, mediante el desarrollo de la competencia digital docente. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Proporcionar al alumnado del Grado de Educación Primaria los 
recursos, técnicas y estrategias necesarias para el desarrollo de 
las habilidades implicadas en una adecuada alfabetización vi-
sual. 

‒ Dotar a los futuros docentes de Educación Primaria de las he-
rramientas y metodologías necesarias para utilizar el humor 
como herramienta de comunicación con su alumnado. 

‒ Incidir en las habilidades de comunicación y desarrollo profe-
sional para la adquisición de la Competencia Digital Docente. 

‒ Proporcionar un recurso didáctico en el que se utilice la imagen 
y el humor. 

‒ Motivar al alumnado en su participación de los procesos de en-
señanza aprendizaje. 

3. METODOLOGÍA 

Una vez planteados los principales aspectos del proyecto en el que se 
dieron forma a la parte fundamental del mismo se estableció las líneas 
de trabajo así como los objetivos a alcanzar. Se procedió a continuación 
a revisar algunos estudios en los que se muestran los beneficios del hu-
mor en la educación (Fernandez Poncela, 2019) para concretar los indi-
cadores de evaluación que debían contemplarse, así como establecer las 
pautas de actuación. A continuación, se procedió a su puesta en marcha 
en la asignatura de “Tecnologías de la Información y la Comunicación 
Aplicadas a la Educación” de primer curso del Grado de Educación Pri-
maria en la Escuela Universitaria de Osuna, contando con 72 alumnos 
participantes. 

De esta forma, se inició el presente trabajo con una sesión de carácter teó-
rico en la que además de introducir los aspectos más llamativos de la alfa-
betización visual y los conceptos sobre el uso de la imagen como recurso 
didáctico, que les serán útiles en su desarrollo profesional como docentes, 
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se puso en valor el uso del humor como un recurso para mejorar la moti-
vación del alumnado, ambos aspectos muy deseables en la escuela actual. 

Es por esto que, para trabajar el presente proyecto con los futuros docentes 
de educación Primaria que en ese momento estaban en formación reali-
zando el primer curso del Grado de Educación Primaria en la Escuela 
Universitaria de Osuna, se les propuso la realización de un trabajo bajo 
una metodología de aprendizaje innovadora, de carácter activo, combi-
nando aspectos de carácter colaborativo para la realización de un pro-
yecto, así como pensamiento visual, y aprendizaje por descubrimiento. A 
este conjunto de metodologías, técnicas y recursos algunos autores los de-
nominan tendencias o pedagogías emergentes (Adel y Castañeda, 2012). 

Para comenzar la aproximación al tema se realizó una sesión teórica 
centrada en la competencia digital docente, y más concretamente se tra-
bajaron las áreas 1 (Compromiso profesional) y 3 (Enseñanza y apren-
dizaje), y los descriptores relacionados con la alfabetización icónica y 
visual y el uso de la imagen como recurso didáctico y de comunicación 
eficaz, con el objetivo de aclarar conceptos, conocer los distintos des-
criptores implicados y todo lo relacionado para el desarrollo de la prác-
tica docente (Pinto Santos y Pérez Garcias, 2022). 

Además de esto, se les dió a conocer al alumnado algunas de las expe-
riencias llevadas a cabo por profesionales en activo que pudieran servir 
de inspiración o modelo para conocer la práctica educativa en este tema, 
y al mismo tiempo conocer de primera mano los resultados de las mis-
mas. Se contactó con algunos profesionales que tuvieron a bien partici-
par mediante videoconferencia y explicar sus trabajos, así como exponer 
las ventajas e inconvenientes que se habían encontrado, las soluciones 
que pusieron en marcha, y como no los resultados obtenidos. Una parte 
muy interesante de este encuentro lo supuso el contactar con un aula en 
la que se estaba trabajando el tema en cuestión y en la que los estudiantes 
de educación primaria compartieron su experiencia en primera persona 
participando mediante videoconferencia y contestando a las preguntas 
que los futuros docentes de educación primaria les hacían al respecto. 
Fue muy interesante conocer sus percepciones y sobre todo la motiva-
ción con la que trabajaban, así como los resultados obtenidos entre los 
que destacaba la alta participación y la implicación del alumnado. 
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Ese encuentro sirvió para despejar muchas dudas sobre si es posible tra-
bajar de esta forma, y a contextualizar lo que se estaba empezando a 
trabajar. Del mismo modo, conocer diferentes experiencias sin duda ins-
piró a los participantes para la siguiente fase del proyecto. 

Tras aclarar las dudas y conocer el tema de estudio, se procedió a expli-
car la metodología de trabajo a los estudiantes participantes que se mos-
traron motivados y participativos al conocer que su participación sería 
activa y que trabajarían con una metodología innovadora. 

Para ello, se dividió a los 72 estudiantes participantes en 6 grupos de 
trabajo de 12 participantes, para la organización de las diferentes tareas 
y la realización del proyecto. Se dejó a la libre elección de los partici-
pantes la inclusión de estos en los diferentes grupos, optando por afini-
dad y según sus preferencias para la composición de cada uno de ellos. 
Esto motivó al alumnado a seguir participando activamente en el pro-
yecto en el que veía que se tenían en cuenta sus preferencias y opiniones. 
Una vez establecidos los grupos de trabajo, se llevó a cabo una sesión 
en la que se establecieron las normas básicas y se explicó en detalle la 
metodología de trabajo, así como la organización de estos. 

De esta forma se dividió el proyecto inicial el 6 temas en las que se tra-
bajaron la comunicación en las redes sociales, el humor gráfico, el có-
mic, los videos, el dibujo libre, análisis de los valores que se trasmiten, 
y cada grupo eligió el tema que preferían trabajar. Con el objetivo de 
crear un material didáctico que pudieran trabajar con su futuro alumnado 
de educación primaria, se les propuso que en conjunto deberían elaborar 
dicho material. Así, aunque cada grupo funcionó de forma autónoma, 
debían estar en consonancia con el resto para lograr el objetivo común 
y diseñar un material que tuviera lógica en su conjunto. 

Cada grupo debía elaborar dos actividades que a través de la temática 
asignada permitiera a su alumnado lograr una alfabetización visual ade-
cuada y una comunicación a través de la imagen y el humor. Las activi-
dades se les indicó que tendrían de duración una hora cada una, y que 
debían preparar el material necesario para ponerlas en práctica. Al 
mismo tiempo, se nombró como portavoces a un miembro de cada grupo 
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que de forma periódica estaba en contacto con el resto de portavoces 
para establecer líneas comunes y respetar el proyecto en su conjunto. 

Las actividades desarrolladas debían tener en cuenta unos parámetros 
mínimos que establecieron los participantes, contando con objetivos, 
enunciado, y evaluación. Por otra parte, para cada una de las actividades 
debían elaborar una guía didáctica en la que se reflejaran aspectos como, 
título, enunciado, objetivos, metodología, contenidos y competencias, 
recursos y medios, objetivos y metodología de evaluación instrumento 
de evaluación y tiempo estimado para la actividad. 

Hay que señalar que la elaboración de las actividades requirió la guía y 
asesoramiento por parte de la docente que ayudó a resolver las principa-
les dudas y cuestiones planteadas por el alumnado participante a lo largo 
de las 2 sesiones en las que se llevaron a cabo. No obstante, la mayor 
parte del tiempo el alumnado participante mostró una motivación y au-
tonomía suficiente para que no hiciera falta esta intervención salvo para 
los momentos puntuales en los que se presentaron dudas sobre todo con 
respecto a cuestiones teóricas y de contenido. 

Una vez terminada la propuesta didáctica por cada grupo, llegó la hora 
de ponerlas en práctica por sus propios compañeros. De esta forma re-
sultaron 6 propuestas didácticas cada una de un tema diferente y abor-
dada desde una perspectiva que había trabajado el grupo. Para ponerlas 
en práctica había que tener por una parte alumnos que hicieran de do-
centes, y alumnos que recibieran esa propuesta como tales. De esta 
forma se optó por mezclar los grupos formando seis nuevos llamados de 
ahora en adelante, grupos experimentales. Estos grupos experimentales 
estaban formados a su vez por dos personas de cada uno de los grupos 
iniciales. De esta forma se seguró que en cada grupo experimental se 
pudiera impartir las 6 propuestas, ya que cuentan con alumnos docentes 
de cada una de ellas y alumnado para poder llevarlas a cabo. 

Para la puesta en práctica de las sesiones en los grupos experimentales 
se reservó el Pabellón deportivo de las instalaciones Municipales del 
Ayuntamiento de Osuna en el que se llevaron a cabo en dos sesiones 
fuera del horario lectivo. Si bien en principio la asistencia a estas sesio-
nes se indicó como recomendables y no obligatorias, cabe destacar la 
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presencia del 100% del alumnado a las mismas, lo que denota nueva-
mente el nivel de motivación e implicación en la actividad por parte de 
estos. Estas sesiones se llevaron a cabo sin incidentes y con una partici-
pación activa por parte del alumnado que se alternó en sus papeles de 
docentes y alumnos de forma ordenada previamente. 

Tras la intervención con los grupos experimentales se llevó a cabo una 
evaluación doble de las propuestas trabajadas. Esta evaluación consistió 
por una parte en la realización de una rúbrica por parte de los alumnos 
participantes con la que valoraron las propuestas en cuestión en diferentes 
cuestiones como calidad de la formación, pertinencia de los materiales, 
logro de los objetivos, etc. Por otra parte, se llevó a cabo una autoevalua-
ción de la impartición por parte de los alumnos en sus exposiciones como 
docentes también a través de una rúbrica de evaluación con distintos cri-
terios y aspectos, además de un apartado de aportación o mejora en el que 
se les pedía que reflexionaran sobre la práctica, cómo podrían mejorarla, 
y qué aspectos habían visto que necesitaban cambiarse o mejorar directa-
mente desde su experiencia y una vez llevados a la práctica. 

Tras esta evaluación y con la intención siempre de llevar a cabo un pro-
ceso de mejora y de evaluación de las propuestas elaboradas, se volvie-
ron a reunir los grupos iniciales con toda la información sobre la práctica 
que habían diseñado, elabora y puesto en práctica, tanto por parte de los 
alumnos que la habían recibido, como la de todos los integrantes que las 
habían puesto en marcha en los diferentes grupos experimentales. Se 
procedió entonces al análisis de esa información y a proceder a cambiar, 
mejorar, adaptar o eliminar los aspectos que se habían detectado en la 
evaluación. 

Una vez elaborado el rediseño de las propuestas llegó el momento de po-
nerlo en práctica con alumnado real de centros educativos de Educación 
Primaria de la localidad de Osuna. Para ello se llevó a cabo una votación 
entre el alumnado participante con el fin de elegir las 6 actividades que 
consideraban mejor para ponerlas en práctica, y se organizó una jornada 
o encuentro con los centros que quisieron participar en el proyecto. Las 
seis actividades elegidas, una de cada uno de los bloques en que se dividió 
el proyecto, se trabajaron en forma de talleres en la jornada, de tal forma 
que los alumnos iban rotando por las actividades ofrecidas en función de 
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los gustos y preferencias de estos, realizando cada alumno de educación 
primaria 2 actividades de su elección en total. 

Los alumnos participantes del Grado de Educación Primaria se organi-
zaron para gestionar toda la jornada ejerciendo no solo de docentes de 
las actividades seleccionadas, sino como apoyo y en la organización de 
los recursos, y el acompañamiento al alumnado visitante. Al ser alumnos 
de primer curso, en su mayoría esta jornada constituyó la primera toma 
de contacto con alumnado real ejerciendo los roles docentes, por lo que 
se considera muy importante destacar que la motivación y la implicación 
de estos fue muy considerable, además de señalar que la jornada se desa-
rrolló de manera fluida, organizada y con notable éxito de participación 
y satisfacción por parte del alumnado de Primaria. 

Una vez finalizada la jornada, y con el objetivo de completar la evalua-
ción de las propuestas llevadas a la práctica, se le solicitó al profesorado 
en activo de los centros educativos que participaron en la experiencia 
que evaluaran la misma mediante una rúbrica de evaluación, y un pe-
queño cuestionario de satisfacción. De esta forma, además de completar 
la evaluación una vez modificadas las propuestas, se incluye en la eva-
luación un punto de vista muy valioso como es el del docente en activo, 
que aporta sin duda un nuevo criterio y una opinión profesional con res-
pecto al trabajo de los alumnos participantes en el proyecto no sólo con 
respecto al diseño y elaboración de los materiales, sino con respecto a 
su impartición y puesta en marcha en todos los sentidos. 

Para finalizar, tras reunir todos los datos de la evaluación, se lleva a cabo 
una sesión final en la que se propone al grupo en su conjunto una refle-
xión sobre lo aprendido y sobre la experiencia que les ha permitido lle-
var a cabo el proyecto, con el objetivo de valorar, no ya el material ela-
borado en la experiencia, sino si realmente se han cumplido los objetivos 
del proyecto. Para ello se elaboró un instrumento de evaluación que re-
cogía los criterios de evaluación del proyecto. El instrumento es un cues-
tionario con 15 preguntas de valoración, y 5 preguntas abiertas en las 
que el alumnado participante valora la experiencia y el aprendizaje lo-
grado en su conjunto, la metodología seguida, así como su opinión con 
respecto a los resultados obtenidos. 
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4. RESULTADOS 

Para hablar de los resultados del proyecto es necesario mencionar que, 
aunque se han analizado desde todos los puntos de vista implicados en 
el mismo, y en distintos momentos de su transcurso el principal resul-
tado que se obtiene de su análisis es de un notable éxito tanto a nivel de 
calidad de los materiales elaborados como en la consecución de los ob-
jetivos inicialmente planteados. Dada la complejidad del análisis y los 
numerosos aspectos y criterios analizados se procede a detallar cada uno 
de ellos de forma cronológica según se fueron recogiendo durante todo 
el proceso. 

Es importante señalar que, para la gran mayoría del alumnado partici-
pante, cuando se le planteó la temática del presente trabajo, hiceron no-
tar que no imaginaban el humor como un recurso didáctico serio. Es 
decir, al inicio del proyecto, el alumnado no concibia la idea de utilizar 
el humor en el contexto educativo de forma profesional, aunque si mos-
traron una actitud muy positiva y conocían en cierto modo, la necesidad 
de una alfabetización visual para entender el mundo actual, y no en toda 
la extensión que se trató en la sesión inicial teórica, pero si que tenían 
una noción más clara de la necesidad de un lenguaje visual, y no así con 
el humor como recurso educativo. 

Hay que señalar que todo esto cambió cuando se procedió a contactar 
con los profesionales en activo que utilizan la imagen y el humor en la 
escuela, pues se les abrió de repente una opción que previamente no co-
nocían y que no pensaban que pudiera llevarse a cabo. En este sentido 
hay que valorar de forma crucial el hecho de contactar con estos profe-
sionales para que el alumnado participante pudiera conocer esa práctica 
y conocer que si se puede llevar a cabo, además con resultados muy po-
sitivos. Esto incrementó notablemente la motivación por esa parte del 
proyecto que consideraron como muy interesante e innovadora, y con 
muchas ganas de poder diseñar algo similar. Al encontrar referentes pro-
fesionales que llevan a cabo situaciones como las que se les estaban pro-
poniendo y conocer además los resultados y las opiniones de los propios 
alumnos que estaban trabajando en sus aulas mediante una metodología 
y un tema como el uso del humor y la imagen para la alfabetización 
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visual les proporcionó la inspiración suficiente para diseñar los materia-
les posteriormente. Aunque dichos encuentros se realizaron mediante 
videoconferencia y en un ambiente distendido para compartir las expe-
riencias, los alumnos participantes tomaban notas e hicieron muchas 
preguntas con los trabajos que se mostraron, y que posteriormente utili-
zaron para poder llevar a cabo el proyecto. Hay que señalar la disposición 
de los profesionales que compartieron sus experiencias, e incluso más allá 
del contacto de la videoconferencia proporcionaron los correos electróni-
cos y mantuvieron el contacto con uno de los grupos que se nutrió sin duda 
de su experiencia y los enlaces e información que les proporcionaron. 

A la hora de llevar a cabo la propuesta de trabajo en grupo, es necesario 
comentar la enorme motivación del alumnado en su totalidad, así como 
la disposición para investigar sobre el tema de forma autónoma, así 
como ante la resolución de cualquier problema que pudiera surgir, que 
fue solventado sobre la marcha sin ningún tipo de incidente. El trabajo 
grupal les pareció motivador al mismo tiempo que interesante por la me-
todología seguida, que siempre es más demandada que el formato que 
sigue una metodología más tradicional. 

Durante la fase de diseño en la que los diferentes grupos diseñan y ela-
boran los materiales bajo las 6 líneas en las que se divide el proyecto, 
los resultados en cuanto a participación e implicación de los alumnos 
continua en altos niveles e incluso se toman decisiones por las aporta-
ciones de algunos miembros más activos que influyen en el desarrollo 
del proyecto, como es el caso de la celebración de una jornada para po-
ner en práctica los materiales diseñados con alumnado real de Primaria 
que se incluyó en el proyecto a petición de los participantes que desea-
ban poner en práctica sus trabajos. 

Tras el diseño, en la fase de los grupos experimentales continua una no-
table participación activa por parte de los implicados y una motivación 
extra al comprobar en primera persona que lo que han ideado o diseñado 
se lleva a cabo de forma tangible y real. Los primeros materiales son en 
su mayoría de calidad, aunque necesitan algunos cambios que la propia 
experimentación hará cambiar para mejorar. 
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En el transcurso de la evaluación inicial que se llevó a cabo tras la puesta 
en marcha de los grupos experimentales, se comprobó que la motivación 
del alumnado seguía en aumento, manifestando su conformidad e impli-
cación en la evaluación de los materiales con el objeto de mejorarlos. 
Este aspecto fue determinante a la hora de lograr una objetividad en esta 
evaluación, pues se hizo hincapié en que la evaluación tenía una finali-
dad de mejora de los materiales, no de otorgar una calificación, lo cual 
se tomó con alivio al mismo tiempo que interés por el alumnado impli-
cado. En esta misma evaluación también se solicitó a los participantes 
que evaluaron el desempeño de los docentes, con unos resultados muy 
sorprendentes ya que el análisis sugirió que los alumnos se mostraron 
muy exigentes con el desempeño docente, y realizaron numerosos co-
mentarios constructivos aportando ideas de cómo esperaban que los do-
centes tenían que actuar. 

Al analizarlas evaluaciones obtenidas, los resultados ofrecían aquellos 
aspectos que debían mejorarse, cambiarse o directamente eliminarse 
para que se pudieran mejorar los materiales incialmente creados. Hay 
que señalar que, si bien fueron varios los aspectos que se mejoraron de 
cada una de las propuestas que se elaboraron, la excelente calidad de los 
materiales y la implicación del alumnado desde el inicio del proyecto 
hicieron que los cambios no fueran demasiado drásticos, resultando los 
ajustes muy convenientes y esperados, dentro de lo que cabría esperar 
para el desarrollo de la experiencia. 

A la hora de seleccionar de entre las doce propuestas realizadas, las seis 
que se llevarían a la práctica fue algo más problemático ya que no fue 
fácil descartar los trabajos para quedarse con otros, lo que denota sin 
duda la calidad de estos, así como el grado de implicación con el que los 
alumnos los elaboraron. A pesar de la complicada decisión, se seleccio-
naron las seis propuestas que mejor se adaptaban a los objetivos del pro-
yecto, y que se consideraron más apropiadas para llevarlas a la práctica, 
bien por el coste de materiales, bien por la duración de la propia activi-
dad o por las edades de los grupos de alumnos de los centros de Primaria 
que se animaron a participar en la iniciativa. 

Durante la celebración de la jornada de intervención en la que se pusie-
ron en marcha las diferentes propuestas, es importante señalar que los 
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alumnos participantes se involucraron de manera activa como hasta el 
momento asumiendo incluso responsabilidades de organización y ges-
tión de forma voluntaria, con un alto grado de implicación nuevamente, 
lo que se mantuvo antes durante y después de la jornada. También es 
interesante señalar que la participación de los alumnos de Primaria que 
asistieron a la misma fue muy activa y entusiasta, recogida en numero-
sos documentos gráficos publicados en las redes sociales del evento y 
del centro, así como reproducidos por los medios de comunicación de la 
propia localidad. 

Tras la jornada y a la hora de analizar la evaluación llevada a cabo por 
el profesorado de Primaria de los centros visitantes, es necesario desta-
car la satisfacción de estos no solo con los materiales, sino con toda la 
jornada en su conjunto, tanto en su organización como en el desarrollo 
de esta. Mención especial merece la calificación que otorgan a los ma-
teriales y propuestas elaborados y que se llevaron a la práctica, pues la 
totalidad de los docentes destacó la utilidad de los mismos, así como el 
grado de motivación que habían percibido en su alumnado a la hora de 
participar. 

Por último, en la evaluación final, los resultados fueron muy similares a 
los que hasta el momento se recogen, destacando la implicación del 
alumnado. Sin embargo, cuando se les solicitó en la autoevaluación que 
realizaron, que se calificaran el trabajo realizado, así como el de sus 
compañeros, la sorpresa fue mayúscula al considerar este alumnado en 
su amplia mayoría que las calificaciones no fueran muy altas, lo que 
denota sus ganas de mejorar y la consideración de su trabajo, que, a pe-
sar de ser muy activo, consideran que podría hacerse mejor. 

 Como resultado final, destacar que entre las propuestas recibidas por el 
alumnado en dicha evaluación se encontraba de forma muy recurrente 
el solicitar trabajar bajo la metodología utilizada no solo de forma pun-
tual, sino a lo largo de toda la asignatura, o al menos repetir con otro 
proyecto. El resto de las valoraciones recibieron una alta estimación, y 
reflejaron la satisfacción con el proyecto, así como la consideración de 
que se habían alcanzado los objetivos propuestos. 
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5. DISCUSIÓN 

Analizar los contenidos. Mediante el uso del humor, para comprender 
su poder comunicativo en imágenes, el comic los memes, así como las 
tiras cómicas, se va introduciendo a los futuros docentes a través del 
desarrollo de distintas actividades en el uso del lenguaje y la comunica-
ción visual, de forma motivadora, colaborativa, participativa, mediante 
el uso de las TICs. 

De esta forma, desde el inicio del proyecto, el alumnado mostró su sa-
tisfacción y motivación cuando se puso el foco en su aprendizaje de 
forma que se le otorgó un rol más activo y con poder de decisión. 

Cuando el alumnado no se mostró reticente con las tareas propuestas, 
sino que además de participar activamente en las mismas, propuso y se 
sumó a diferentes actividades voluntarias que ellos mismos considera-
ron interesantes, se puede afirmar que el proyecto fue un éxito al menos 
en cuanto a motivación y participación del alumnado. Es interesante se-
ñalar como dotar al alumnado de un rol más activo y con poder de deci-
sión en muchas ocasiones contribuye a motivar su implicación en la ta-
rea y asumir como suyas actividades que consideran interesantes y que 
en principio no estaban planteadas, con el esfuerzo y trabajo extra que 
todo esto supone. 

Durante la fase de los grupos de experimentación se pone de manifiesto 
sin duda alguna la motivación que siente el alumnado al comprobar que 
su diseño el material que ha elaborado no queda en un cajón, sino que 
se pone en marcha en una práctica con sus propios compañeros y de 
forma colaborativa son evaluados con el objetivo no de poner una cali-
ficación, sino de una mejora que repercuta en todos. En muchos casos el 
alumnado manifiesta de forma habitual su inconformidad ante evalua-
ciones de carácter más tradicional en las que se concede una puntuación 
o una nota que no logran comprender como reflejo de su trabajo, y en 
demasiadas ocasiones la sienten como injusta. Sin embargo, mediante la 
puesta en práctica de su propuesta, el alumno es capaz de comprobar in 
situ los aspectos que son necesarios mejorar, aquellos que funcionan, 
aquellos que hay que cambiar, o incluso que la práctica que ellos mismos 
consideraban adecuada, no se ajusta a la práctica real y hay que repensar 
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de nuevo desde otro enfoque. Es por esto que esta evaluación la perciben 
como más cercana, más justa e incluso como de mayor utilidad, porque 
son los propios compañeros los que contribuyen a esa mejora y a dar un 
punto de vista diferente con el único objetivo de la mejora continua para 
lograr el objetivo común de la realización del proyecto. 

Las críticas vertidas sobre la propia actuación docente durante los gru-
pos experimentales demuestran las elevadas expectativas que mostró el 
alumnado participante con respecto a la metodología propuesta. Esto se 
interpretó como una señal de motivación y de considerar que el rol del 
docente debe estar acorde a las metodologías innovadoras que se propo-
nían, por lo que se consideró como un éxito del proyecto. 

Fue durante esta fase, en la evaluación inicial cuando se sugirió llevar a 
la práctica real las intervenciones propuestas. Esta sugerencia llega de 
parte del alumnado y se acepta como positiva, por lo que desde la direc-
ción del proyecto se asume y se gestiona con colaboración activa en su 
organización por parte de alumnado voluntario. La mencionada inicia-
tiva es un ejemplo ilustrativo del alto grado de implicación y motivación 
que tenía la prácticamente totalidad de los participantes en el proyecto 
que no solo asume las tareas que se proponen con buena disposición, 
sino que propone iniciativas y se suma a actividades que son voluntarias 
y que en principio no estaban contempladas en el proyecto. 

Otros aspectos analizados, como la dificultad para elegir los mejores tra-
bajos realizados, así como la alta calidad de estos, denotan el grado de 
implicación y la motivación por el trabajo demostrados. 

Durante la jornada de participación, el entusiasmo, la profesionalidad y 
así como la calidad de los materiales, fueron algunos de los aspectos 
elogiados por los docentes visitantes, que calificaron la experiencia 
como innovadora, sorprendente por la temática y muy alentadora por el 
alto desempeño de los alumnos participantes en su labor como docentes. 

Además de contar en una experiencia previa con los testimonios de do-
centes en activo que estaban desarrollando un trabajo similar, fue du-
rante la jornada donde tuvieron la oportunidad de tener un contacto con 
profesionales que un día serán compañeros, lo que aportó sin duda un 
componente motivador, al mismo tiempo que enriquecedor en ambos 
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sentidos, pues los docentes visitantes mostraron su interés por conocer 
más de lo que el alumnado estaba desarrollando durante su formación 
en lo que pudiera convertirse a futuro en una colaboración mútua. 

6. CONCLUSIONES  

Cuando los docentes piensan en el humor no suelen asociarse al mismo 
las posibilidades comunicativas, motivadoras y de enseñanza aprendi-
zaje que sin duda tiene como potencial y que el desarrollo del presente 
trabajo ha demostrado. En éste se expone la práctica desarrollada con 
los futuros docentes de educación primaria mediante el uso de la imagen 
y el humor para lograr una alfabetización visual acorde a los conoci-
mientos relacionados con la competencia digital docente.  

Para concluir, se puede afirmar que los resultados obtenidos superaron 
las expectativas planteadas al inicio del proyecto, e incluso la propia di-
námica, participación y entusiasmo de los estudiantes dieron forma y 
modelaron el propio proyecto durante su transcurso, lo que contribuyó 
sin duda al logro de los objetivos planteados. 

Tras el análisis de estos resultados, se puede inferir el notable éxito del 
proyecto para lograr uno de sus objetivos principales, como fue sin duda 
mejorar su competencia digital docente en el ámbito de la alfabetización 
visual y las posibilidades que esta tiene para el proceso formativo. La 
metodología se demostró como la más acertada a tenor de los resultados 
de participación e implicación del alumnado, así como su relevancia a 
la hora de lograr la meta final. 
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1. INTRODUCCIÓN 

A raíz de la pandemia del COVID-19 muchos países, entre ellos España 
adoptaron como medidas sociales y sanitarias una serie de restricciones 
de movilidad y el confinamiento domiciliario (Fang et al., 2020), donde 
las instituciones educativas, entre ellas las universidades, quedaron ce-
rradas (Boté-Vericad, 2021).  

En este trabajo pretendemos analizar tal situación y sus consecuencias, 
barreras técnicas, situaciones de emergencia y reflexiones pedagógicas 
que emergen como resultado de esta realidad.  

En el contexto universitario español, las distintas instituciones educati-
vas, tornaron sus enseñanzas a la modalidad online, situación que supuso 
para el profesorado universitario realizar su docencia digitalmente, lo 
cual se convirtió en un gran reto y desafío, no solamente en relación con 
el modo de enseñar virtual, sino también en cuanto a la adaptación a las 
distintas tecnologías que esta situación conllevaba poner en uso: aulas 
virtuales, aplicaciones, creación de contenidos digitales… 

De hecho, esta situación en España se reflejó en que solamente cuatro 
universidades pudieran impartir el curso completo de manera virtual: la 
Universidad de Educación a Distancia (UNED) y universidades 
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privadas como Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA), la Univer-
sitat Oberta de Catalunya (UOC) y la Universidad de La Rioja Interna-
cional (UNIR) (Boté-Vericad, 2021). 

Todas las universidades españolas restantes, tuvieron que convertir su 
docencia a la modalidad online, a través de distintas herramientas tec-
nológicas y a través de recursos como campus virtual de cara tanto a la 
impartición de la enseñanza, la suministración de material docente, o la 
evaluación de los conocimientos de los estudiantes.  

Por lo que podemos afirmar que la pandemia sanitaria generada por el 
COVID-19 ha acelerado este proceso de transformación digital en la 
educación universitaria (Jorge-Vázquez et al., 2021). 

Y al respecto, es elevado el número de trabajos de investigación que han 
tenido como finalidad principal analizar estos hechos en el contexto educa-
tivo en general, sobre todo a partir de la promulgación de la Agenda Digital 
para Europa en el marco de la Estrategia Europa 2020 (European Commis-
sion, 2010), la cual pone especial atención en la importancia de la alfabeti-
zación digital y del dominio de las competencias digitales a nivel social.  

Tales estudios, se refieren al nivel de competencia entre los alumnos de 
la universidad (Concepción et al., 2019; Ordóñez-Olmedo et al., 2021). 
Pero, estas investigaciones no solamente se han centrado en el alum-
nado, sino que también han tomado como referencia al profesorado uni-
versitario, el análisis de sus competencias digitales, y los factores que 
desde el punto de vista de este colectivo inciden en el proceso de empleo 
de las TIC para la enseñanza (Lópe et al., 20109; Zhao et al., 2021).  

Por lo tanto, desde este trabajo apostamos por la consideración actual y 
popularmente aceptada de la competencia digital como una competencia 
fundamental para el aprendizaje, que goza de reconocimiento interna-
cional, y que está relacionada con el desarrollo de las destrezas tecnoló-
gicas (Ferrando et al., 2022). 

Sin embargo, no son pocas las voces que comienzan a comentar el hecho 
de sí el profesorado realmente estén formado en este terreno, y sí real-
mente esto se está trasladando a los estudiantes en el ámbito 
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universitario. Por lo que se hace más que necesario evaluar tales compe-
tencias, para realmente comprobar cuál es el punto actual de la situación.  

Además de ello, será necesario lo que Durán et al. (2019) denominan 
certificación, es decir, que de alguna manera, se evalúen cuáles son las 
competencias digitales que tienen los profesores de una manera objetiva. 
Esto nos permitirá desarrollar los planes necesarios para poder formar al 
profesorado, el desarrollo de su propia competencia y el desarrollo de 
programas de formación específicos en cuanto a información, conoci-
mientos, habilidades y actitudes digitales. 

Esto es cada vez más urgente, debido al creciente empleo de las TIC en 
las aulas, el aumento del interés hacia las mismas, e incluso la propia 
pandemia. Por lo que cada vez son más los trabajos que tienen por fina-
lidad estudiar el nivel de competencia digital del profesorado, las actitu-
des que poseen ante las TIC, o la relación con otras variables de carácter 
sociodemográfico, como puede ser el género, la edad, o la experiencia 
en el contexto educativo (Ferrando et a., 2022).  

Pese a que recientemente España se ha situado como el país con mayor 
número de investigaciones sobre la implementación y consecuencias de 
la competencia digital en la formación de los profesores (Rodríguez-Gar-
cía y Martínez, 2018) no hemos de olvidar otros estudios que se han desa-
rrollado en otros lugares del mundo. Donde se ha demostrado que el pro-
fesorado universitario quiere formarse en cuanto a la competencia digital, 
y considera a la misma como algo indispensable en la formación incial. 

No obstante, los resultados que tales investigaciones han dado como 
fruto, indican que la propia competencia digital del profesorado podría 
calificarse como media (Gabarda et al., 2021), y evidencian una mayor 
destreza en las habilidades instrumentales básicas (Palacios-Rodríguez 
y Martín-Párraga, 2021). 

De tal manera, mientras que antes de la pandemia el protagonismo que 
se le otorgaba a las TIC desde la universidad podemos decir que quedaba 
en manos del profesor (Prendes et al., 2018), tras la pandemia esto ha 
cambiado, y es la sociedad la que demanda una educación cada vez más 
digitalizada. Recordemos que durante la pandemia y las medidas 
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sociales y sanitarias adoptadas, las enseñanzas oficiales quedaron rele-
gadas únicamente a la modalidad virtual.  

De hecho, nuestros resultados demuestran como el año 2020 es en el que 
un mayor número de investigaciones se han llevado a cabo, tal vez como 
consecuencia de la pandemia. Y es que, desde la pandemia el paradigma 
educativo ha cambiado en el ámbito educativo, en todas sus etapas, y ha 
supuesto un cambio en la visión de las modalidades de enseñanza, pa-
sando a ser mucho más digital, global y activo (Méndez et al., 2022). 
Este cambio, por tato, se ha traducido en la contemplación de la educa-
ción a través de la propia competencia digital, la cual ha conllevado 
enormes cambios tanto para el profesorado, como para el alumnado, 
dando lugar a unos nuevos roles educativos. 

En concreto, en la educación superior las competencias clave han estado 
poco delimitadas. Pese a que el Real Decreto 1393/2007 hace alusión a 
las mismas, no indica las competencias a nivel comunitario. Y, si pre-
tendemos conocer las mismas, hemos de recurrir al Marco Español de 
Cualificaciones para la Educación Superior (2011, 2015), donde se es-
tablecen las habilidades básicas para cada nivel de estudios (Grado, 
Máster y Doctorado), y a su vez, se otorga a las universidades el poder 
de implementar y desarrollar las propuestas formativas que considere en 
relación a las competencias digitales. Por tanto, este punto de partida ya 
supone una contradicción en sí mismo, siendo la propuesta de destrezas 
cuanto menos limitada.  

También queremos apostar desde estas líneas por la importancia que 
tiene que en el contexto universitario estas competencias se ofrezcan 
desde la formación inicial, puesto que en la actualidad la misma supone 
una de las áreas de conocimiento básicas de todo ciudadano a nivel aca-
démico, social, laboral y profesional (Méndez et al., 2022).  

2. OBJETIVOS 

‒ El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones existentes 
en la literatura específica sobre la competencia digital de los do-
centes universitarios durante la pandemia, así como sus habilida-
des y metodologías empleadas para impartir docencia online. 
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3. METODOLOGÍA 

Este trabajo aplica la metodología de la revisión bibliográfica con la fi-
nalidad de analizar y compendiar todos aquellos resultados que desde el 
año 2020 hasta la actualidad han sido publicados con respecto a las com-
petencias digitales del profesorado universitario, cuáles han sido sus 
muestras, en qué años se han realizado, qué tipos de trabajo son, y quie-
nes son sus destinatarios y sus contextos de acción. 

Por lo tanto, la metodología indicada se fundamenta en ejecutar una in-
vestigación documental, a partir de la recopilación de información ya 
existente sobre un tema o problema. 

Para llevarlo a cabo, aplicamos un proceso que se divide en cuatro fases: 

FASE 1: BÚSQUEDA 

Se realizó una búsqueda entre los años 2020 y 2022. Empleando como 
descriptores “competencia digital” AND “profesorado” AND “univer-
sidad”. Además, se utilizaron algunas de las indicaciones aportadas por 
Cooper y Hedges (1994) y Cooper (2009) tales como: revistas revisadas 
por pares), y referencia bases de datos e índices de citas.  

FASE 2: PROCESO DE SELECCIÓN 

Sobre estos criterios, las bases de datos en las que se realizó la bús-queda 
fueron WOS, Scopus, Dialnet, Psicodoc, Psycinfo y Eric. Aplicando 
como filtros para la búsqueda estuviera a disposición el texto completo, 
y su idioma de publicación fuese inglés, portugués o español. 

FASE 3: ANÁLISIS METODOLÓGICO 

Para seleccionar las investigaciones se siguió la Declaración PRISMA 
(Moher et al., 2009). De tal manera, inicialmente se encontraron 24 ar-
tículos en dicha búsqueda. Tras ello, se procedió a eliminar los duplica-
dos y a revisar tanto el título, como el resumen de cada uno de ellos. 
Finalmente, el número de trabajos se redujo a 7, los cuales cumplían los 
siguientes criterios: 
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1. Son publicaciones que están escritas en español, inglés o por-
tugués comprendidas entre los años 2020 y 2022. 

2. Son trabajos publicados en revistas que son revisadas por pa-
res y son estudios empíricos. 

3. Abordan el tema de las competencias digitales en el profeso-
rado universitario 

FASE 4: SÍNTESIS Y APORTACIONES PRINCIPALES DE LOS RESULTADOS DE 

LA BÚSQUEDA. (VER FIGURA 1).  

FIGURA 1. Diagrama de flujo de resultados de búsqueda de estudios empíricos en bases 
de datos aplicando los criterios (Moher et al. 2009) 

 
 

4. RESULTADOS 

Los resultados encontrados nos indican que tanto en el año 2020 como 
en el 2021 el número de publicaciones acerca de la temática es similar, 
en concreto, 3 y 4.  
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En el siguiente gráfico se puede observar la progresión por años. Ver 
gráfico 2. 

GRÁFICO 2. Progresión de los estudios por año de publicación 

 
Continuando con el análisis de los resultados, y centrándonos en las 
muestras empleadas, encontramos trabajos que emplean como muestra 
a profesores universitarios, cuyo tamaño muestral varía en función del 
artículo analizado. En este sentido, encontramos tanto trabajos naciona-
les con una muestra de 30 docentes universitarios de la universidad de 
Barcelona (Boté-Vericad, 2021). Como estudios internacionales, desa-
rrollados tanto en Ecuador, con una muestra de 20466 docentes univer-
sitarios (Jorge-Vázquez et al., 2021). En Portugal, con una muestra de 
272 docentes universitarios (Neves & Henriques, 2020). En Finlandia, 
con 249 docentes universitarios (Nikou & Aavakare, 2021). O, en Tur-
quía, con 113 docentes universitarios (Akayoglu et al., 2020). 

En cuanto al tipo de trabajo elaborado, a excepción del trabajo realizado 
por O'Connor et al. (2020) que se trata de una revisión bibliográfica, el 
resto, se corresponde con estudios de carácter empírico, emplean una 
metodología de carácter no experimental, con diseño ex post-facto, de 
carácter descriptivo y medición única en un único grupo. Por lo tanto, 
analizando estos, encontramos en cuanto a los instrumentos que em-
plean para la medición el uso tanto de instrumentos elaborados ad hoc 
(Boté-Vericad, 2021; Jorge-Vázquez et al., 2021; Neves & Henriques, 
2020; Nikou & Aavakare, 2021), como instrumentos estandarizados 
(Akayoglu et al., 2020). 

Sin embargo, ninguno de los trabajos encontrados en este trabajo plantea 
una intervención. 

2020

2021

2022

2023

4 3

Título del gráfico
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Por último, también analizamos los controles de calidad que se aplican 
en cada uno de estos trabajos. En este sentido, el trabajo elabora por 
Boté-Vericad et al. (2021) aplica criterios de validez. Así como el tra-
bajo elaborado por Nikou & Aavakare (2021) aplica tanto controles de 
calidad referidos a la validez y la consistencia.  

Mientras que otros trabajos encontrados, no indican los controles de ca-
lidad empleados (Akayoglu et al., 2020; Jorge-Vázquez et al., 2021; Ne-
ves & Henriques, 2020). 

En resumen, todos los resultados encontrados y sus principales caracte-
rísticas se presentan en la siguiente tabla 

TABLA 1. Resumen de los resultados encontrados 

Estudio  Muestra Tipo de estudio Instrumento  Limitaciones  
Control de ca-

lidad 

Boté-Ve-
ricad, 
2021) 

30 do-
centes 
universi-
tarios 

Estudio no experimental, 
ex post-facto, de carácter 
descriptivo y medición 
única en un único grupo 

Cuestionario 
elaborado ad 
hoc 

No indica deta-
lles de la inter-
vención 

-Validez 

Jorge-
Vázquez 
et al., 
2021) 

20466 
docentes 
universi-
tarios  

Estudio no experimental, 
ex post-facto, de carácter 
descriptivo y medición 
única en un único grupo 

Cuestionario 
elaborado ad 
hoc 

Solo mide, no 
plantea una in-
tervención 

No especifica 

Neves & 
Henri-
ques, 
2020 

272 do-
centes 
universi-
tarios 

Estudio no experimental, 
ex post-facto, de carácter 
descriptivo y medición 
única en un único grupo 

Cuestionario 
elaborado ad 
hoc 

Solo mide, no 
plantea una in-
tervención 

- No especi-
fica 

Nikou & 
Aava-
kare, 
2021 

249 do-
centes 
universi-
tarios 

Estudio no experimental, 
ex post-facto, de carácter 
descriptivo y medición 
única en un único grupo 

Cuestionario 
elaborado ad 
hoc 

Solo mide, no 
plantea una in-
tervención 

- Validez 
 - Consisten-
cia 

Akayoglu 
et al., 
2020 

113 do-
centes 
universi-
tarios 

Estudio no experimental, 
ex post-facto, de carácter 
descriptivo y medición 
única en un único grupo 

Cuestionario 
elaborado ad 
hoc 

Solo mide, no 
plantea una in-
tervención 

No especifica 

O'Con-
nor et al. 
(2020) 

No espe-
cifica 

Revisión bibliográfica No especifica No especifica No especifica 
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En resumen, podemos afirmar que los resultados encontrados nos indica 
que la situación no ha sido tan distinta de unos países a otros, y de unas 
universidades a otras. Todas ellas disponían de recursos como un cam-
pus virtual, generalmente a través de la plataformas de software 
Moodle, las cuales les permitían tanto ejercer la docencia como subir 
material al alumnado, realizar pruebas de evaluación y compartir 
contenidos incluso en línea. También hemos de destacar que en el 
caso de otras universidades, además de estos recursos, también dis-
pusieron de software específicos, como por ejemplo los de Google o 
Microsoft, los cuales permitían tanto la disponibilidad de videocon-
ferencias, llamadas, videos, tutoriales y otros tipos de material edu-
cativo. Y, además la disponibilidad de aulas virtuales, como puede 
ser el caso de Blackboard Collaborate, que consiente realizar reunio-
nes en vivo e interacciones con los estudiantes, así como dividirlos 
en grupos, permitiendo una pizarra colaborativa y otras instalaciones 
como la grabación de conferencias (lo cual permite al alumnado vi-
sualizar una sesión, aunque no hayan podido asistir en directo). 

Por ello, podemos afirmar que la competencia digital del profesorado 
está comenzando a ser una línea de investigación ampliamente consoli-
dada en la actualidad, la cual goza de un número de investigaciones que 
van en aumento con el paso de los años, y en la que, de manera positiva 
ha influido la pandemia y sus nuevas formas de educación virtual (To-
rres et al., 2022). Tanto es así, que incluso de ello se ha hecho eco la 
comisión europea, concretamente a través del Marco de Competencia 
Digital del profesorado: DigCompEdu, el cual puesta por la formación 
digital del profesorado y pretende consolidar su competencia digital.  

En definitiva, nos encontramos en un contexto social en el que al profe-
sorado universitario se le requieren unas nuevas competencias, princi-
palmente de carácter digital para el desempeño eficiente de su función 
educativa. Ello, se ha traducido en gran medida a que tengan que imple-
mentar conocimientos y habilidades digitales que antes no eran necesa-
rias, pero que en la actualidad se consideran sinónimos de una enseñanza 
de calidad. 
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Estas nuevas habilidades, también conocidas como CCD (Competencia 
Digital Docente) (Domingo-Coscolla et al., 2020), conlleva junto con 
ella que el docente universitario esté preparado para la enseñanza digital, 
de carácter holístico, y orientadas a la tarea, al desarrollo y al cambio 
(Castañaeda et al., 2018). Y estrechamente relacionada con capacidades, 
conceptos y actitudes que se requieren a un profesional que trabaja en 
una sociedad altamente digitalizada (Marqués, 2014; Gutiérrez-Castillo 
et al., 2017). 

Por lo tanto, todo ello no puede dejar de lado ni el plan tecnológico, ni 
el plano informacional, ya que la sociedad solicita a la universidad no 
solamente demanda a un ciudadano tecnológicamente formado, sino 
también demanda a un tipo de ciudadano que posea las destrezas y ca-
pacidades precisas para e uso eficiente de la información, la transforma-
ción de la información, y la publicación y difusión de esa información. 

De hecho, estas ideas no residen únicamente en nuestro país, sino que a 
nivel europeo e internacional son distintas las propuestas que han nacido 
con esta misma finalidad. Ejemplo de ello son los Estándares de la In-
ternacional Society for Technology in Education (ISTE, 2018) o el 
Marco UNESCO de Competencia TIC para Docentes (2011). O, el pro-
pio DigCompOrg (Kampylis et al., 2015) y posteriormente el Marco de 
la Competencia Digital del profesorado: DigCompEdu (Redecker &Pu-
nie, 2017). Así como también en Latinoamérica (Duránet al., 2016; Ca-
bero &Martínez, 2019; Lázaro et al., 2019; Rodríguez-García et al., 
2019; Cabero-Almenara et al., 2020; Cabero &Palacios, 2020). 

En cualquiera de los casos de los resultados encontrados, se ha apostado 
por el Marco de la Competencia Digital del profesorado (DigComEdu) 
de la Comisión Europea. El cual, está integrado por seis bloques com-
petenciales, que se corresponden con el Compromiso profesional, los 
recursos digitales, la pedagogía digital, la evaluación y retroalimenta-
ción, el empoderar a los estudiantes, y el facilitar la competencia digital 
de los estudiantes (Torres et al., 2022). 

Además, cada área se compone de unas competencias predeterminadas, 
a partir de seis nieles que aparecen de manera progresiva, que oscilan 
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desde novato (A1) a pionero (C2), pasando por los niveles de explorador 
(A2), integrador (B1), experto (B2) y líder (C1). 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El objetivo de este trabajo ha sido analizar las publicaciones existentes 
en la literatura específica sobre la competencia digital de los docentes 
universitarios durante la pandemia, así como sus habilidades y metodo-
logías empleadas para impartir docencia online. Los resultados obteni-
dos ponen de manifiesto el hecho de que los profesores carecían de ha-
bilidades digitales, así como una falta de conocimiento de la enseñanza 
a distancia. O en el mejor de los casos, nos encontramos con profesorado 
universitario que tiene un nivel mayoritariamente intermedio de compe-
tencias digitales, indistintamente del género, pero con una relación di-
recta y positiva con le edad. Es de vital importancia que las universida-
des ofrezcan no solamente adecuados recursos tecnológicos, sino tam-
bién que oferten planes de formación digital a sus profesores, de manera 
que puedan llegar a tener un nivel adecuado de alfabetización digital. Lo 
cual, se traducirá en una práctica continua de los mismos en sus aulas y 
en su docencia, y en sus alumnos en sus tareas académicas. Por lo tanto, 
hemos de apostar por políticas educativas que den apoyo a la formación 
digital continua del profesorado universitario. 

Por lo que podemos decir, que la literatura existe nos describe una reali-
dad en la que hay presente gran cantidad de barreras para el uso por parte 
de los docentes universitarios de las tecnologías de la información en 
la enseñanza.  

A esto, se aúnan algunas cuestiones claves, como la falta de alfabetiza-
ción informacional por parte de este colectivo, la falta de tiempo, o la 
escasa organización que antes de la pandemia existía para/con estos te-
mas. En este sentido, nuestros resultados coinciden con los aportados 
por otros estudios (Polly et al., 2020), que ponen de manifiesto la exis-
tencia de que las principales barreras para el uso de la tecnología digital 
en la enseñanza universitaria están relacionadas con la cantidad de 
tiempo necesario para la creación de contenidos digitales, o el propio 
uso técnico de las tecnologías. Sin embargo, no podemos dejar atrás otro 
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tipo de barreras, en este caso relacionadas con los temas entorno a la 
propiedad intelectual, la seguridad digital, o incluso la disponibilidad 
física de recursos digitales propios para poder impartir la docencia.  

Por si fuera poco, además de estas barreras, también encontramos otras, 
en este caso, de carácter pedagógico y didáctico, que se encuentran es-
trechamente relacionadas con los propios estilos de enseñanza arraigas 
(especialmente en el profesorado universitario de más edad), la falta de 
conocimientos técnicos y falta de experiencia en el uso (Avidov-Ungar 
et al., 2018). 

Por lo que se hace esencial y de vital importancia el hecho que desde las 
propias universidades se apueste por programas de alfabetización del 
profesorado como medio para la innovación, el cambio y la mejora de 
las destrezas digitales del profesorado, en particular, y de la calidad de 
la enseñanza, en particular. Los programas de formación digital de las 
universidades no pueden quedar relegados a la dotación económica o 
física de recursos digitales, sino que tiene que ir acompañada de progra-
mas en cuanto al uso de los mismos. Igual sucede con las distintas pla-
taformas, app y recursos ofrecidos, en los que no solamente es necesaria 
su creación y disponibilidad, sino también la instrucción en cuanto al 
uso de los mismos.  

Hemos de apostar por un perfil de profesorado universitario formado en 
cuanto al uso de las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC)como herramienta educativa. Para ello, el marco europeo pretende 
dar respuesta a ello, y conocer cuál es la situación actual. Pero, hemos 
de destacar que coincidimos con los resultados de diversas investigacio-
nes realizadas entorno a esta temática, las cuales han puesto de relieve 
la necesidad de la implementación de planes específicos que formen di-
gitalmente al profesorado universitario (Colás-Bravo et al.,2019; Do-
mingo-Coscollaet al., 2020). Para que con ello, estos profesionales no 
solamente aumenten sus conocimientos, en el uso de las TIC, sino que 
también los apliquen en sus procesos educativos, como puede ser en la 
evaluación del rendimiento del alumnado. Por ello, la competencia digi-
tal del profesorado es esencial, tanto de cara a mejorar su nivel de com-
petencia, como el hecho de que a través del mismo, quedará reflejado en 
el uso de tales habilidades de manera didáctica en su quehacer docente, 
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y en el desarrollo de estas mismas habilidades por parte de su alumnado, 
podríamos decir, que de alguna manera, supone la doble cara de una 
misma moneda, en la que se instruye además en la ciudadanía responsa-
ble y ética en el uso de las tecnologías digitales (European Commission, 
2007 y 2013a), si realmente queremos formar ciudadanos integrales. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La importancia de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) para la educación ha sido ampliamente reconocida y estudiada 
(Brun y Hinostroza, 2014; Duţă y Martínez-Rivera, 2015; Zylka et al., 
2015). En España se ejemplifica en los planes de estudios donde se es-
pera que las TIC se integren en todos los niveles educativos, desde edu-
cación primaria hasta educación secundaria, incluyendo etapas no obli-
gatorias como educación infantil y educación universitaria.  

Actualmente, no podemos negar que las TIC han irrumpido en diferentes 
sectores de la sociedad actual, un estudio realizado por Perspectivas 
(2014) señala que los dispositivos tecnológicos tienen posibilidades de 
implementarse en las aulas españolas en los próximos seis años.  

A un nivel más global, el uso de las TIC para la enseñanza y el aprendi-
zaje se asocia a las llamadas habilidades del siglo XXI (Obdulio, 2011), 
habilidades que hoy en día se espera que el alumnado adquiera para ac-
ceder a la inserción sociolaboral. Estas habilidades del siglo XXI me-
diadas por la tecnología consisten en capacidades para fomentar el pen-
samiento creativo y crítico, resolución de problemas, comunicación y 
expresión oral y escrita, cooperación y alfabetización y manejo de TIC 
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(Ananiadou y Claro, 2009). En cuanto a los elementos TIC, el acceso a 
estos recursos es importante para la mayoría de los estudiantes. El pro-
fesorado debe enfrentarse al reto de saber proyectar y construir redes 
para que su alumnado aprenda competencias curriculares y sociales sig-
nificativamente, de la misma manera que los jugadores de videojuegos 
adquieren habilidades a medida que avanzan a través de niveles y alcan-
zan las metas establecidas por el juego. Lin et al. (2012) consideran que 
el hecho de utilizar tecnología educativa no aumenta la calidad educa-
tiva si no va acompañada de una adecuada integración en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, una correcta selección de objetos de aprendizaje 
adaptados a todo el alumnado y la práctica docente en el uso de disposi-
tivos y aplicaciones. 

A pesar de que hay puntos de vista contradictorios sobre el aprendizaje, 
uso y habilidades de TIC y las preferencias de aprendizaje de la genera-
ción net (Leung y Zheng, 2012), no se puede negar que existen diferen-
cias entre los entornos de aprendizaje proporcionados por las escuelas y 
los entornos TIC que el alumnado utiliza en su vida cotidiana. Especial-
mente en España, el uso de las TIC en la educación no se ha desarrollado 
como se esperaba (Rodríguez et al., 2014). Álvarez y Gisbert-Cervera 
(2016) exponen que, si bien los recursos TIC en las escuelas españolas 
son buenos, el uso actual de las aplicaciones TIC es muy bajo, y nume-
rosos profesores y profesoras tienen poca formación y una actitud nega-
tiva sobre las TIC. 

2. OBJETIVOS 

La presente investigación muestra una revisión bibliográfica con el ob-
jetivo general de profundizar en la competencia digital docente, la bre-
cha digital y aquellas barreras que dificultan el uso de las TIC en el pro-
fesorado. 

3. METODOLOGÍA 

Se ha realizado una revisión sistemática de artículos científicos, consul-
tando las bases de datos Web of Science, Scopus y Dialnet, con restric-
ción de fecha (2000/2017), en inglés, con la siguiente cadena de 
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descriptores: (“ICT OR Tech*”) AND (“Teacher” AND “Formation OR 
“Digital Skills”), y en español, con las siguientes cadenas de descripto-
res: (“TIC OR Tecnolog*”) AND (“Docente” OR “Profesor” OR 
“Maestr*” AND (“Formación” OR “Competencia digital”) 

No se hicieron restricciones respecto al tipo de estudio. Se revisaron los 
resúmenes y los artículos completos, teniéndose en cuenta finalmente 
todas las investigaciones que incluían estudios empíricos y teóricos re-
levantes con el objeto específico de estudio. Además, se incluyó litera-
tura gris complementaria con el objetivo de profundizar en los objetivos 
propuestos. 

4. RESULTADOS 

4.1. ¿PROFESORADO NATIVO E INMIGRANTE DIGITAL, UNA BRECHA INTER-

GENERACIONAL? 

El término “brecha digital” se ha utilizado tradicionalmente para descri-
bir las discrepancias entre naciones o grupos socioeconómicos y su co-
rrespondiente acceso, desigual a las tecnologías (Norris, 2001). Servon 
(2002) añadió a esta definición la desigualdad en el acceso a recursos 
sociales, organizativos y educativos necesarios para el uso de las tecno-
logías de la información y la comunicación (TIC).  

La primera vez que surge el término de brecha digital, fue en 1984 por la 
Comisión Maitland en El Eslabón Perdido (Lemus, 2017), debido a las 
pobres infraestructuras de telecomunicación de los países en desarrollo 
respecto al resto de países. El informe, también tenía en cuenta la brecha 
digital producida dentro de un mismo territorio entre las personas de esa 
sociedad, y la producida entre poblaciones urbanas y poblaciones rurales. 

Prensky (2001) señala que existen diferencias en el uso y habilidad tec-
nológicas entre personas jóvenes y adultas, existiendo una brecha inter-
generacional, debido a que como las personas jóvenes han crecido con 
ordenadores y tecnología (nativos/as digitales), se considera que tienen 
una afinidad natural con la tecnología, y aparentemente, son capaces de 
adaptarse sin esfuerzo a los cambios tecnológicos, mientras que las 
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personas adultas (inmigrantes digitales) observan un mayor desafío y 
menos afinidad tecnológica.  

En educación, equivaldría a una brecha entre el alumnado y el profeso-
rado (Underwood, 2007), una brecha que Prensky (2001) describió 
como uno de los mayores problemas educativos a los que se enfrenta la 
educación actualmente. O�Bannon y Thomas (2014) constataron que el 
profesorado con una edad superior a 50 años ofrece un apoyo significa-
tivamente menor al uso de dispositivos móviles en el aula que el profe-
sorado de entre 30 y 40 años.  

Estudios actuales han corroborado esta teoría (Van et al., 2014). La inves-
tigación y las estadísticas muestran que las competencias digitales sobre 
TIC entre las personas adultas están en constante aumento, pero no al 
mismo ritmo que las generaciones más jóvenes (Esteller y Escuder, 2012). 

En contraposición, otras investigaciones como las de Flores y Del Arco 
(2013) y Xiaoqing et al. (2008) consideran que la brecha digital no se 
debe solo a la edad o puede no llegar siquiera a influir en las competen-
cias digitales. Dussel (2015) considera que, en el sector educativo, esta 
dicotomía persona nativa/inmigrante puede ser cómoda y peligrosa, re-
conoce un saber tecnológico a todos los niños y personas jóvenes por el 
hecho de serlo, invisibiliza lo que no saben y sus diferencias intragrupa-
les; y el profesorado y las familias no se responsabilizan de aprender 
competencias digitales bajo el tópico de la inmigración digital.  

No podemos obviar que cuando una generación nace con una tecnología 
que ya está difundida, la incorpora a su manera de vivir de una manera 
distinta a una generación que no ha crecido con esa tecnología, pero eso 
no significa que las diferencias desaparezcan en torno al uso de TIC ni 
que las personas adultas no puedan adquirir competencias digitales de 
calidad (Busón, 2013). Kennedy et al., (2008) realizaron un estudio 
cuantitativo sobre las diferencias entre profesorado universitario su 
alumnado en la realización de 41 actividades basadas en la tecnología 
web 2.0 donde mostraron que las diferencias entre ambos grupos eran 
muy bajas, y ni el género ni la edad tuvieron efecto en el uso de TIC.  

Para concluir, la brecha digital es global y local (Piscitelli, 2008) y con-
tinúa creando una gran diferencia social, cultural y económica entre 
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regiones y países (brecha digital internacional) y grupos de ciudadanos 
y ciudadanas de una misma sociedad (brecha digital local). La brecha 
digital depende del acceso y formación en TIC, la capacidad económica 
y el desarrollo social, existiendo no solo entre los países desarrollados y 
en desarrollo, sino también en cada país, donde separa a aquellas perso-
nas con posibilidades de formación en competencias digitales de las que 
no (Tello, 2008).  

Por tanto, el desarrollo y progreso producido por la sociedad de la infor-
mación ha llegado a casi todos los sectores, pero no ha llegado a todos los 
estratos sociales por igual (Robles y Molina, 2007). Por ejemplo, el sector 
periodístico ha cambiado, los medios se están transformando en platafor-
mas de contenidos digitales. Sin embargo, numerosas plataformas no es-
tán adaptadas adecuadamente a personas con diversidad funcional. 

En el sector educativo, especialmente en educación especial donde se 
conocen los efectos positivos de la utilización de las TIC (Drigas y Ko-
kkalia, 2014), es necesario romper la dicotomía cerrada de nativo/inmi-
grante, apoyándonos en que no es tan importante la brecha generacional 
como la brecha social y digital, se hace necesario aprender y enseñar 
críticamente competencias digitales al profesorado tanto en activo como 
en proceso de formación, para que sean capaces de reciclarse constante-
mente, reflexionar y utilizar críticamente las nuevas tecnologías en el 
aula de manera inclusiva.  

En este sentido, entendemos por competencia digital:  

“El conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, estrategias y con-
cienciación que el uso de las TIC y de los medios digitales requiere para 
realizar tareas, resolver problemas, comunicar, gestionar la información, 
colaborar, crear y compartir contenidos y generar conocimiento de 
forma efectiva, eficaz, adecuada, crítica, creativa, autónoma, flexible, 
ética reflexiva para el trabajo, el ocio, la participación, el aprendizaje, la 
socialización, el consumo y el empoderamiento” (Ferrari, 2012, p. 30).  

La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 
educativa menciona la importancia del uso de las nuevas tecnologías en 
el ámbito educativo, concretamente en los siguientes artículos: 
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Preámbulo 

“Es necesario destacar tres ámbitos sobre los que la LOMCE hace especial incidencia con vistas a la 
transformación del sistema educativo: Las Tecnologías de la Información y de la Comunicación, el fo-
mento del plurilingüismo y la modernización de la Formación Profesional” (X). 

Educación primaria  

“Iniciarse en la utilización, para el aprendizaje, de las tecnologías de la información y la comunicación 
desarrollando un espíritu crítico ante los mensajes que reciben y elaboran” (Artículo 17). 
“Sin perjuicio de su tratamiento específico en algunas de las áreas de la etapa, la comprensión lectora, la 
expresión oral y escrita, la comunicación audiovisual, las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción, el emprendimiento y la educación cívica y constitucional se trabajarán en todas las áreas” (Artículo 
18). 

Educación secundaria 

“Desarrollar destrezas básicas en la utilización de las fuentes de información para, con sentido crítico, 
adquirir nuevos conocimientos. Adquirir una preparación básica en el campo de las tecnologías, espe-
cialmente las de la información y la comunicación” (Artículo 23). 
“Sin perjuicio de su tratamiento específico en algunas de las materias del ciclo, la comprensión lectora, la 
expresión oral y escrita, la comunicación audiovisual, las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción, el emprendimiento y la educación cívica y constitucional se trabajarán en todas las materias” (Ar-
tículo 24). 

Bachillerato 

“Utilizar con solvencia y responsabilidad las tecnologías de la información y la comunicación” (Artículo 
33). 

Tecnologías de la información y la comunicación 

“Se identificarán los tipos básicos de sistemas de información utilizados por las Administraciones educa-
tivas, tanto para la gestión académica y administrativa como para el soporte al aprendizaje, y se determi-
narán las especificaciones técnicas básicas de los mismos y los distintos niveles de compatibilidad y se-
guridad en el tratamiento de los datos que deben alcanzar” (Artículo 111 bis 1). 
 “Estas medidas también irán encaminadas a potenciar y a facilitar el aprovechamiento de los registros 
administrativos en el marco de las estadísticas educativas estatales, para posibilitar la ampliación de la 
información estadística referida al alumnado, el profesorado, los centros y las gestiones educativas, lo 
que redundará en la mejora de las herramientas de análisis y de seguimiento de la actividad educativa y 
de las medidas de mejora de la calidad del Sistema Educativo Español” (Artículo 111 bis. 1). 
 “Los entornos virtuales de aprendizaje que se empleen en los centros docentes sostenidos con fondos 
públicos facilitarán la aplicación de planes educativos específicos diseñados por los docentes para la 
consecución de objetivos concretos del currículo, y deberán contribuir a la extensión del concepto de 
aula en el tiempo y en el espacio” (Artículo 111 bis 2). 
 “El Ministerio de Educación, Cultura y Deporte establecerá, previa consulta a las Comunidades Autóno-
mas, los formatos que deberán ser soportados por las herramientas y sistemas de soporte al aprendizaje 
en el ámbito de los contenidos educativos digitales públicas con el objeto de garantizar su uso, con inde-
pendencia de la plataforma tecnológica en la que se alberguen” (Artículo 111 bis 3) 
“El Ministerio de Educación, Cultura y Deporte ofrecerá plataformas digitales y tecnológicas de acceso a 
toda la comunidad educativa, que podrán incorporar recursos didácticos aportados por las Administracio-
nes educativas y otros agentes para su uso compartido. Los recursos deberán ser seleccionados de 
acuerdo con parámetros de calidad metodológica, adopción de estándares abiertos y disponibilidad de 
fuentes que faciliten su difusión, adaptación, reutilización y redistribución y serán reconocidos como ta-
les” (Artículo 111 bis 4). 
“Se promoverá el uso, por parte de las Administraciones educativas y los equipos directivos de los cen-
tros, de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el aula, como medio didáctico apropiado 
y valioso para llevar a cabo las tareas de enseñanza y aprendizaje” (Artículo 111 bis 5). 
“El Ministerio de Educación, Cultura y Deporte elaborará, previa consulta a las Comunidades Autóno-
mas, un marco común de referencia de competencia digital docente que oriente la formación permanente 
del profesorado y facilite el desarrollo de una cultura digital en el aula” (Artículo 111 bis 6). 
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Medios materiales y humanos 

“Los centros dispondrán de la infraestructura informática necesaria para garantizar la incorporación de 
las tecnologías de la información y la comunicación en los procesos educativos. Corresponde a las Ad-
ministraciones educativas proporcionar servicios educativos externos y facilitar la relación de los centros 
públicos con su entorno y la utilización por parte del centro de los recursos próximos, tanto propios como 
de otras Administraciones públicas” (Artículo 112: 2). 
“Las Administraciones educativas potenciarán que los centros públicos puedan ofrecer actividades y ser-
vicios complementarios a fin de favorecer que amplíen su oferta educativa para atender las nuevas de-
mandas sociales, así como que puedan disponer de los medios adecuados, particularmente de aquellos 
centros que atiendan a una elevada población de alumnos con necesidad específica de apoyo educativo” 
(Artículo 112:5) 

Recursos 

“El proyecto educativo de calidad supondrá la especialización de los centros docentes, que podrá com-
prender, entre otras, actuaciones tendentes a la especialización curricular, a la excelencia, a la formación 
docente, a la mejora del rendimiento escolar, a la atención del alumnado con necesidad específica de 
apoyo educativo, o a la aportación de recursos didácticos a plataformas digitales compartidas.” (Artículo 
122 bis 3). 

Recursos económicos 

“El establecimiento de programas de refuerzo del aprendizaje de las tecnologías de la información y la 
comunicación.” (Artículo 157). 

Fuente: elaboración propia a partir de Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
mejora de la calidad educativa. Texto consolidado. Boletín Oficial del Estado,  

núm. 295, pp. 1-62. 

Vuorikari, et al. (2016) dividen la competencia digital, en las siguientes 
áreas: alfabetización informacional, comunicación y colaboración, crea-
ción de contenidos digitales, seguridad y resolución de problemas. A 
partir de este proyecto, INTEF ha desarrollado un marco común de com-
petencia digital en España (INTEF, 2013). Las áreas de la competencia 
digital se detallan a continuación (Ver tabla 2): 

TABLA 2. Áreas y dimensiones relacionadas con la competencia digital docente 

ÁREAS  DIMENSIONES DE LA COMPETENCIA 

1. Alfabeti-
zación infor-

macional 

1.1 Navegar, buscar y filtrar datos, información y contenido digital 
Articular las necesidades de información, buscar datos, información y con-
tenidos en entornos digitales, acceder a ellos y navegar entre ellos. Crear y 
actualizar estrategias de búsqueda personal. 
1.2 Evaluación de datos, información y contenido digital 
Analizar, comparar y evaluar críticamente la credibilidad y fiabilidad de las 
fuentes de datos, información y contenido digital. 
1.3 Gestión de datos, información y contenido digital 
Organizar, almacenar y recuperar datos, información y contenido en entor-
nos digitales, organizarlos y procesarlos en un entorno estructurado. 
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2. Comuni-
cación y co-
laboración 

2.1 Interacción a través de tecnologías digitales 
Interactuar a través de una variedad de tecnologías digitales y comprender 
los medios de comunicación digital apropiados para un contexto dado. 
2.2 Compartir a través de tecnologías digitales 
Compartir datos, información y contenido digital con otros a través de tec-
nologías digitales apropiadas. Actuar como intermediario, conocer las prác-
ticas de referencia y atribución. 
2.3 Participación en la ciudadanía a través de las tecnologías digitales 
Participar en la sociedad mediante el uso de servicios digitales públicos y 
privados. Buscar oportunidades de auto-empoderamiento y de ciudadanía 
participativa a través de tecnologías digitales apropiadas. 
2.4 Colaboración a través de tecnologías digitales 
Utilizar herramientas y tecnologías digitales para procesos colaborativos y 
para la construcción y creación de recursos y conocimientos. 
2.5 Netiquette 
Estar al tanto de las normas conductuales y de los conocimientos técnicos 
mientras se utilizan las tecnologías digitales y la interacción en entornos di-
gitales. 
2.6 Gestión de la identidad digital 
Crear y gestionar una o varias identidades digitales, ser capaz de proteger 
su propia reputación, tratar los datos que produce a través de varias herra-
mientas, entornos y servicios digitales. 

3. Creación 
de conteni-

dos digitales 

3.1 Desarrollo de contenidos digitales 
Crear y editar contenidos digitales en diferentes formatos, expresarse a tra-
vés de medios digitales. 
3.2 Integración y reelaboración de contenidos digitales 
Modificar, perfeccionar, mejorar e integrar la información y el contenido en 
un cuerpo de conocimientos existente para crear contenido y conocimientos 
nuevos, originales y relevantes. 
3.3 Derechos de autor y licencias 
Para comprender cómo se aplican los derechos de autor y las licencias a 
los datos, la información y los contenidos digitales. 
3.4 Programación 
Planificar y desarrollar una secuencia de instrucciones comprensibles para 
un sistema informático para resolver un problema dado. 
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4. Seguri-
dad 

4.1 Protección de dispositivos 
Proteger dispositivos y contenidos digitales y comprender los riesgos y 
amenazas en entornos digitales.  
4.2 Protección de datos personales y privacidad 
Proteger los datos personales y la privacidad en entornos digitales. Enten-
der cómo utilizar y compartir información de identificación personal. 
4.3 Protección de la salud y el bienestar 
Ser capaz de evitar los riesgos para la salud y las amenazas al bienestar fí-
sico y psicológico mientras se utilizan las tecnologías digitales. Conocer las 
tecnologías digitales para el bienestar y la inclusión social. 
4.4 Protección del medio ambiente 
Conocer el impacto ambiental de las tecnologías digitales y su uso. 

5. Resolu-
ción de pro-

blemas 

5.1 Solución de problemas técnicos 
Identificar problemas técnicos al operar dispositivos y utilizar entornos digi-
tales, y resolverlos. 
5.2 Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas 
Evaluar las necesidades e identificar, evaluar, seleccionar y utilizar las he-
rramientas digitales. Ajustar y personalizar los entornos digitales a las nece-
sidades personales (por ejemplo, accesibilidad). 
5.3 Uso creativo de tecnologías digitales 
Utilizar herramientas y tecnologías digitales para crear conocimiento e inno-
var procesos y productos.  
5.4 Identificación de brechas de competencia digital 
Comprender dónde se necesita mejorar o actualizar la propia competencia 
digital. Ser capaz de apoyar a otros con su desarrollo de competencias digi-
tales.  

Fuente: elaboración propia a partir de Vuorikari et al. (2016) 

4.1. DIFICULTADES QUE ENCUENTRA EL PROFESORADO PARA LA IMPLAN-

TACIÓN DE LAS TIC EN EL AULA 

Numerosos autores como Bingimlas (2009), Paredes et al., (2015) o 
Hernández y Quintero (2009) han profundizado sobre las dificultades y 
desafíos que encuentra el profesorado a la hora de implantar el uso de 
las TIC en el aula. Se destaca, principalmente, que la formación docente 
en competencias digital es demasiado baja (Røkenes y Krumsvik, 2016; 
Bruce y Chiu, 2015) y que los recursos tecnológicos proporcionados en 
las aulas, especialmente en educación pública, son muy limitados o 
inexistentes.  

También se tienen en cuenta otros factores que limitan y dificultan el 
uso de las TIC como son la falta de interés del profesorado y/o del 
equipo directivo del centro (Area et al., 2016), la dificultad para integrar 
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el uso de estas herramientas en la programación curricular y la falta de 
asistencia técnica y/o una red de calidad (Alderete y Formichella, 2016).  

Además, otro factor importante para el profesorado que trabaja con 
alumnado con diversidad funcional, es la escasez de hardware y soft-
ware específico (Pousada y Pintos, 2012; García-Prieto, 2016) y la difi-
cultad para preparar proyectos TIC (Koh y Chai, 2014). En España, Val-
verde et al. (2010) confirman que: 

“Las políticas educativas para la integración de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación en las aulas han mejorado el equipamiento 
y la infraestructura de los centros educativos, sin embargo, aún no se ha 
experimentado el profundo cambio educativo anunciado por dichas po-
líticas” (p. 99). 

Este desafío de cambio educativo hacia una educación activa, centrada 
en el alumnado, requiere un profesorado formado en competencias digi-
tales, capaz de crear y utilizar diseños tecno pedagógicos atractivos, mo-
tivadores y no lineales, adaptados a las necesidades de todo su alumnado 
(Manzano et al., 2017). Aburto-Godoy (2011) anuncia que esta falta de 
formación en competencias digitales parte tanto de factores personales 
como la motivación y la actitud, como de la falta de preparación e inte-
gración de las TIC en la formación inicial universitaria.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Tras la realización de esta revisión bibliográfica se observa un alto inte-
rés y preocupación por la adquisición de competencias digitales del pro-
fesorado para su integración en sus metodologías de enseñanza-apren-
dizaje. Las TIC facilitan la adquisición de competencias clave a partir 
de la creación de espacios atractivos y dinámicos que invitan a la inter-
acción e intercambio, esto fomenta la participación de todo el alumnado, 
facilitando al mismo tiempo el trabajo individual, cooperativo e interac-
tivo en clase. 

Sin embargo, como enfatiza Coll (2009), la formación y actitud positiva 
del profesorado hacia el uso de herramientas TIC y sus posibilidades 
pedagógicas, son los principales factores detrás del correcto uso de las 
TIC en entornos educativos. Además, el compromiso de los docentes 
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genera redes que les permiten consolidar la aplicación de variados mé-
todos, técnicas, estrategias y recursos TIC (Acarli y Sağlam, 2015).  

Resulta fundamental el uso de recursos basados en diseños accesibles, 
que permitan el uso de ayudas para el alumnado a fin de que éstas pue-
dan usar los medios informáticos, multimedia y de comunicación con el 
objetivo de poder utilizarlos para su desarrollo académico, personal y 
social (López y Bernal, 2016). Consecuentemente, la incorporación de 
la tecnología educativa no mejora el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en sí misma si no se integra adecuadamente en cada aula con contenidos 
flexibles, adaptables y transversales que permitan una mayor participa-
ción social y educativa (Benigno, et al., 2007). 

Es necesario que las TIC promuevan la autonomía de las del alumnado 
para que puedan aprender con conciencia crítica a partir de una gran 
diversidad de fuentes de información (transmisión docente-alumno/a; 
dispositivos no humanos, correos electrónicos, comunidades de apren-
dizaje, wikis, etc.) y que puedan nutrir y mantener esas conexiones o 
nodos para facilitar el aprendizaje continuo y práctico (Siemens, 2004 
citado por Gutiérrez, 2012). En esta línea, García y Cotrina (2005) afir-
man: 

“Las TIC emergen como herramientas facilitadoras de procesos de in-
teracción, integración y socialización. La capacidad de estas tecnologías 
para permitir al alumnado con algún tipo de discapacidad minimizar las 
limitaciones sensoriales, cognitivas, motóricas o comunicativas, deriva-
das de dichas situaciones, supone un factor de formidable potencia para 
apoyar los procesos de integración social y educativa en la medida que 
ayudan a normalizar su proceso escolar. “(p.110). 

Diversos estudios muestran como las TIC son un elemento caracterizado 
por su versatilidad, flexibilidad y adaptabilidad, lo que favorece la indi-
vidualización y el respeto por los diferentes ritmos de aprendizaje (Lo-
zano, et al., 2013). 

Por tanto, para la adecuada aplicación de las TIC, no bastará solo con 
disponer de la tecnología necesaria en el aula, será también necesario 
alfabetizar digitalmente al profesorado con el fin de que adquieran las 
competencias digitales necesarias y que las TIC se vean reflejadas en 
nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje inclusivas, que respeten 



‒ ൢ൧൥ ‒ 

los ritmos de aprendizaje de cada alumno/a, en el plan de estudios y en 
el currículum escolar. Es por ello, que futuras líneas de investigación 
podrían valorar y evaluar la implementación de itinerarios formativos 
específicos, bien en la formación inicial docente para fomentar que el 
alumnado universitario esté preparado para su futuro laboral, o bien 
como cursos de formación continua desde las instituciones educativas. 
Por otra parte, sería de interés para la comunidad educativa, que futuras 
investigaciones valoren las posibles brechas digitales en una muestra 
considerable de comunidades educativas (profesorado, familias y estu-
diantes), investigando si las variables de edad, género, tipo de centro, 
recursos económicos y formación influyen en su impacto y cómo se re-
lacionan estas variables en la competencia digital, en el rendimiento aca-
démico y en las habilidades de la vida diaria del alumnado. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La alfabetización mediática desde principios del siglo XXI ha provo-
cado un gran impacto en varios campos de la sociedad, uno de ellos es 
la educación superior, encargada de analizar las necesidades en cuanto 
profesionales que esta requiere para el desarrollo de sus diferentes in-
dustrias. Los estudiantes y docentes son quienes directamente interac-
túan con estos medios generando cambios e innovaciones en el proceso 
de aprendizaje, el cual está anclado indiscutiblemente al mundo virtual 
de la internet. Sin embargo la información que se obtiene en la nube de 
acceso gratuito no se encuentra totalmente revisada mucho menos veri-
ficada o validada por expertos en los diferentes temas, y es precisamente 
en este momento donde los estudiantes y docentes universitarios deben 
formar su criterio para determinar si el contenido es justo o adecuado 
para su formación profesional y posterior divulgación, a esto hace refe-
rencia el autor Jesús Valverde sobre la re-definición de los roles docen-
tes en la educación superior y enmarca 4 estrategias puntuales para con-
seguir el objetivo, una de ellas, la Reflexiva, al respecto menciona Val-
verde (2014) que “el profesor debe apoyar el proceso a través del cual 
el estudiante enlaza el feedback recibido con los objetivos de cada tarea 



‒ ൢ൨ൡ ‒ 

y con las metas finales del proceso de aprendizaje” (p. 97) es decir el 
docente debe hacer un seguimiento permanente del proceso de aprendi-
zaje y en la medida que se pueda de forma personalizada. Por lo tanto, 
es imprescindible adquirir competencias críticas del discurso y la infor-
mación indagada en la internet, en este sentido, Aguaded (2015) afirma 
que hoy en día la alfabetización mediática está cobrando la misma im-
portancia que la alfabetización en las primeras etapas de la vida escolar. 
No solo debemos tratar que un alumno aprenda a leer y escribir sino tam-
bién que adquiera competencias mediáticas, ya que va a vivir en un mundo 
digital rodeado de pantallas y deberá saber discernir los contenidos.  

Los medios de comunicación digital tales como youtube, facebook, ins-
tagram, pinterest, por nombrar algunos de los más utilizados por los es-
tudiantes de diseño para complementar su aprendizaje, les proporcionan 
una gran cantidad de información y surge la necesidad de saber cómo 
filtrarla; generalmente dicho filtro es irreflexivo y carente de argumen-
tos ya que se toma la información de la internet únicamente bajo criterios 
de afinidad e inmediatez, es decir el estudiante selecciona los primeros 
recursos que se despliegan cuando realizan una búsqueda de informa-
ción, lo cual limita el nivel de análisis y la validez de dicha información; 
este proceso escueto de indagación no es acorde a la formación de un 
profesional en el área de diseño que deberá invertir más y mejores re-
cursos para la resolución efectiva de cualquier caso solicitado.  

No se está negando el uso de estas herramientas multimedia en el pro-
ceso de aprendizaje, por el contrario, hemos observado tanto en docentes 
como estudiantes el gran interés por su utilización, sin embargo, estas 
herramientas deben entrar en diálogo con la metodología de la clase 
misma; en definitiva, no se puede desvincular la metodología con los 
medios digitales en el proceso de aprendizaje. 

Es así como docentes y estudiantes deben adaptarse a los distintos me-
dios, cambiando la forma de receptar la información y conocimientos, 
evidenciando la brecha entre sus dos actores, esto se debe a que en mu-
chas de las universidades se sigue preparando estudiantes para enfrentar 
una realidad que ya no existe, fugaz o en permanente cambio, donde 
ahora tener acceso a distintas redes es algo común pero mal visto desde 
una metodología de aprendizaje, aquí es donde docentes y estudiantes 
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deben buscar estrategias para desarrollar el sentido crítico en función al 
aprendizaje, aplicando estas redes para reforzar la construcción del co-
nocimiento, considerándolas como instrumento que forme parte de la 
metodología aplicada en clase; sin embargo estas incorporaciones debe-
rán considerar adaptaciones acordes a las nuevas dinámicas para no caer 
en lo que Valverde (2014) menciona como debilidades de los cursos on-
line masivos ya que “la masificación conduce a un diseño comunicativo 
unidireccional, centrado en el docente y basado en el contenido, con gra-
ves problemas para atender las diferencias individuales y tendencia a la 
estandarización del conocimiento.” (p.100) 

Los avances tecnológicos generan una gran cantidad de contenido que 
se desplaza por diferentes plataformas virtuales, siendo la información 
receptada por estudiantes y docentes de una forma rápida y directa. Sin 
embargo, no se realiza esfuerzos por ligar estos contenidos a la forma-
ción académica, que pueden ser de mucha ayuda, tanto para los estu-
diantes como para los docentes a la hora de generar y aportar con infor-
mación, ideas y estrategias que permitan mejorar su proceso de aprendi-
zaje y favorezcan la construcción de su conocimiento. 

Lo que el presente estudio propone relevar, es la actitud del estudiante 
frente a la información que recibe de las fuentes (académicas y no aca-
démicas) y el carácter acrítico con el cual receptan dicha información. 

1.1. CAMBIOS DE HÁBITO EN ESTUDIANTES DE DISEÑO Y LA INTERNET 

COMO HERRAMIENTA DE FORMACIÓN ACADÉMICA 

Los hábitos de uso de la internet como complemento en la formación 
profesional en los estudiantes de educación superior, y particularmente 
en estudiantes de carreras como diseño gráfico ha cambiado considera-
blemente. Siguiendo a López D (2013), Ecuador es un país caracterizado 
por un consumo creciente y explosivo de usuarios de Internet (84,5% 
para el año 2011, 84,4% en 2012), a pesar de su nivel medio de accesi-
bilidad a Internet (54% para 2012). Esto significa que por cada punto de 
acceso a Internet existen 1.5 usuarios (p.43), donde Crespo (2013), ma-
nifiesta que en el caso particular de los jóvenes, el 52 % de las personas 
entre 16 y 24 años lo utilizan al menos una vez al día (p.108), en base a 
lo mencionado se puede sostener que los estudiantes de educación 
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superior al permanecer gran parte de su tiempo conectados en la red, 
cuentan con el aliado perfecto para complementar su formación a partir 
de la información que se encuentra en la internet. Por lo cual algunas 
plataformas digitales, junto a los cursos online masivos y abiertos se han 
constituido en las herramientas habituales e incluso forman parte de la 
investigación en el proceso de creación del diseño; sin embargo la gran 
cantidad de información, como lo establece Malhotra (1984), ha dete-
riorado las capacidades cognitivas relacionadas con la toma de decisio-
nes ( pág. 438), refiriéndose a los usuarios nativos digitales de la inter-
net, es decir que contrariamente a lo supuesto la sobresaturación de in-
formación a la que los estudiantes de diseño pueden acceder en la inter-
net y programas de formación continua, no contribuye a la formación 
reflexiva y metodológica del mismo, ya que sus capacidades analíticas 
se encuentran disminuidas.  

El concepto de nativos digitales y caracterización del perfil de estudian-
tes según García, Siguiendo la definición y caracterización de nativos 
digitales establecido por García F.(2008) entendemos por: 

Nativos digitales a los estudiantes de hoy en día y del mañana, no son 
los sujetos para los que los sistemas educativos y sus procesos de apren-
dizaje fueron diseñados. Sus profesores son, en el mejor de los casos, 
inmigrantes digitales que han hecho el esfuerzo de acercarse a las nuevas 
tecnologías e intentan enseñar en un lenguaje muchas veces incompren-
sible para estos nativos digitales, pudiendo producirse cierto rechazo, o 
pérdida de atención o de interés. (p.4)  

El concepto de los visitantes y residentes según White (2010) plantea 
dos grupos diferentes a los que llama: 

 «Residentes» y «visitantes» en función de si lo que prima en sus vidas 
es su identidad digital en un entorno digital, como hábitat natural, o si 
sólo se acercan a las TICs y al mundo tecnológico de manera ocasional. 
De esta manera, el visitante sería aquel que entra en la red, hace lo que 
necesita hacer, y simplemente se marcha, sin tener una cierta personali-
dad o identidad en la red (p.52).  

Por lo cual siguiendo a White existen dos tipos de personas que se defi-
nen según sus hábitos y comportamientos relacionados con el internet, 
aquellos que realizan trabajos puntuales y específicos de uso de la 
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internet que los define como visitantes digitales y aquellos que realizan 
casi todas sus actividades cotidianas mediante el uso de la internet a los 
que denomina residentes digitales. 

Vamos a demostrar que esta es una actitud y un comportamiento, debido a 
que los estudiantes de diseño, para sus actividades cotidianas son residen-
tes, pero para las actividades académicas y de formación son visitantes. 

1.2. COMPETENCIAS DIGITALES EN EL GRUPO DE INTERÉS 

Este conjunto de criterios analizados, tanto visitantes como residentes 
digitales, contribuyen a la conformación de hábitos, actitudes y compor-
tamientos de las competencias digitales que los estudiantes de educación 
superior adquieren y que replican en todas las actividades cotidianas, 
incluyendo como no podría ser de otra manera la formación académica.  

1.2.1. HIPÓTESIS 

Los estudiantes de la carrera de diseño, debido a su naturaleza de nativos 
digitales presentan competencias digitales, las mismas que son transver-
sales en su cotidianidad y están presentes en todos sus actos de comuni-
cación y diálogo (entendiendo a la comunicación como un proceso crí-
tico y reflexivo), sin embargo, en el proceso de aprendizaje no son to-
madas en cuenta para identificar información que tributen de manera 
óptima a la construcción de conocimiento y a su formación profesional. 

Nuestra hipótesis se basa en que los estudiantes de diseño gráfico se 
desenvuelven como residentes digitales para sus actividades sociales, 
familiares, y de ocio, sin embargo, en actividades de su formación pro-
fesional se comportan como visitantes digitales. 

2. OBJETIVOS 

Nuestra investigación se llevó a cabo en la facultad de Comunicación, 
Artes y Humanidades de la Universidad Tecnológica Equinoccial (UTE), 
recogiendo información de los estudiantes durante el periodo 2018, con 
lo cual se tiene como finalidad alcanzar los siguientes objetivos: 
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‒ Conocer el nivel de pensamiento crítico y reflexivo por parte 
de los estudiantes frente a los contenidos que rodean la internet 
en función de su aprendizaje. 

‒ Identificar la necesidad de tomar decisiones de una forma crí-
tica, de los instrumentos y metodologías de aprendizaje en las 
aulas de clases.  

‒ Identificar las competencias digitales con las que los estudian-
tes de diseño acceden a la carrera, resultado de una educación 
heterogénea del sistema de educación de primaria, secundaria 
del Ecuador. 

3. METODOLOGÍA 

La aproximación general de este estudio, emplea métodos de investiga-
ción cualitativas y cuantitativas para las diferentes muestras; las cuales 
permitirán interpretar de mejor forma cuáles son las carácteristicas que 
le definen al estudiante universitario (carrera de diseño gráfico) frente al 
uso de las TICs al momento de la toma de decisiones para su formación 
académica.  

La población para este caso específico está constituida por estudiantes 
que cursan entre segundo y noveno semestre de la carrera de Diseño 
Gráfico de la UTE matriculados en el periodo abril 2018 - agosto 2018. 

Técnicas de recolección de información 

A través del empleo de varias técnicas de recolección de información 
como el análisis de contenido, la encuesta y el focus group, describire-
mos con mayor exactitud el estado de los estudiantes universitarios y las 
relaciones entre variables, en cuanto a su capacidad crítica para deter-
minar si un contenido de la internet es adecuado para su formación aca-
démica. Así, el focus group se realiza partiendo de: 

‒ Videos de youtube: Un vídeo sin metodología académica esta-
blecida, versus un vídeo con un contenido metodológico bien 
definido para la formación del estudiante. 
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Técnicas de análisis de la información 

Se utilizó como técnica principal, el análisis de contenido, el cual per-
mitió interpretar de forma detallada la metodología de los videos en 
youtube y la reacción de los estudiantes universitarios frente a los dife-
rentes contenidos para su formación académica. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, se describen el acceso a la internet en las actividades coti-
dianas por parte de los estudiantes universitarios, los siguientes subaparta-
dos se dedicarán al estudio del comportamiento de los estudiantes en fun-
ción de la información que rescatan para su formación como profesionales. 

Acceso a la internet 

El primer factor estudiado es el acceso que tienen los jóvenes universitarios a la 
internet en sus actividades cotidianas, los hogares son el sitio más frecuente 
donde los estudiantes acceden a la internet, conectándose el 51.7% para realizar 
sus actividades, en segunda instancia se puede apreciar cómo el 21.8% de los 
estudiantes acceden a la internet desde un plan de datos, un 18,4% lo realiza 
desde la Universidad mientras que un 8% accede a la internet por otros medios. 

FIGURA 1. Acceso a la Internet 

 



‒ ൢ൨൧ ‒ 

Un primer dato interesante obtenido en el focus group es que se eviden-
cia las preferencias de los estudiantes al acceder a la internet por medio 
de buscadores como Wikipedia y videos tutoriales en Youtube; donde el 
35,6% utiliza con mayor frecuencia la internet en su formación acadé-
mica. ero es alarmante saber que las páginas que más visitan los estu-
diantes son fuentes no confiables donde cualquier persona tiene acceso 
a modificar la información, y esta información es la que los estudiantes 
la utilizan para fortalecer su aprendizaje lo cual es alarmante ya que los 
jóvenes universitarios no saben diferenciar entre paginas confiables de 
aquellas que no lo son. 

FIGURA 2. Actividades del estudiante 

Criterio y tiempo de búsqueda 

Al indagar sobre la relación entre el criterio de los estudiantes y el 
tiempo de búsqueda de información en la internet para sus trabajos aca-
démicos, se ha logrado identificar la validez de la información consul-
tada, destaca la veracidad con un 39.1%, la relevancia de los contenidos 
con un 32,2% y la importancia con un 28,7%. Así también se puede ob-
servar que el tiempo que los estudiantes destinan a la búsqueda de infor-
mación para trabajos académicos es de: 2 a 3 horas el 35.5%, de 1 a 2 
horas el 24,1%, de 3 a 4 horas el 23%, de a o más un 11.5% y el 5,7% 
dedica hasta 1 hora en la búsqueda de la información. 
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FIGURA 3. Tiempo dedicado a la Internet 

  

Llama la atención observar cómo de las 3 horas que un estudiante está 
en la internet dedican un 35,6% del tiempo a su formación lo cual repre-
senta 64 minutos que la persona rescata información de la internet ade-
más de permanecer un 26,4% en actividades de ocio equivalentes a 45 
minutos y generalmente los procesos investigativos demandan mayor 
cantidad de tiempo para un estudiantes: Es decir el estudiante realmente 
no rescata la información suficiente que puede ayudar a su proceso de 
formación, por lo contrario lo que el estudiante obtiene es contenido de 
fácil acceso que no aporta en su formación profesional.  

Experiencia con un videotutorial 

Los vídeos analizados de YouTube constan de 2 tipos de contenidos; el 
primer vídeo cuenta con un proceso guiado metodológico, capaz de ayu-
dar a la formación del estudiante ya que contiene mayor información 
técnica de las herramientas y una explicación conceptual de su uso con 
fines comunicativos, mientras que el segundo se evidencia el uso técnico 
de las herramientas pero sin embargo carece de una un reflexión del 
concepto de creación y comunicación visual, es decir el segundo vídeo 
fomenta un aprendizaje técnico irreflexivo en cuanto a la comunicación 
visual; característica que se debe contemplar en la formación de compe-
tencias del diseñador gráfico universitario, pero aquí es donde se 
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observó como gran parte de los estudiantes optaron por visitar el se-
gundo video, como plantea (Kizilcec, Piech, & Schneider, 2013; Hill, 
2013) los estudiantes son «catadores» o «merodeadores»: alumnos que 
exploran superficialmente el curso mediante el uso de algunos vídeos, y 
dichos videos se ligan a la inmediatez es decir vídeos que carecen de una 
reflexión del concepto. Gauntlett nos recuerda que «no tenemos opción 
de elegir a la hora de actuar. El ser se hace y re-hace continuamente en 
sus interacciones diarias» (2002: 141) y sus acciones son decisivas para 
su proceso de formación.  

5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos en este estudio nos permiten constatar que el 
nivel de capacidad crítica de los estudiantes ante la información que reca-
ban en la internet no han conseguido aún un nivel óptimo, ya que se evi-
dencia una preferencia por los resultados inmediatos, sin contraste de 
fuentes ni verificación de la fuente; esto a su vez implica en una conducta 
generalizada del grupo observado, ya que su capacidades investigativas 
son limitadas y no tributan a una mejor formación académica ni profesio-
nal, es así como podemos constatar que la alfabetización mediática re-
quiere una aplicación práctica, donde los estudiantes puedan comprender 
la importancia de tener una capacidad crítica desarrollada para poder en-
frentar los diferentes problemas a la hora de buscar información en la in-
ternet, ya que muchos de los estudiantes destinan gran parte de su tiempo 
al ocio o al entretenimiento en otras redes como YouTube o Facebook, es 
así como el uso de sitios web, sin carácter científico, empleados en la for-
mación académica de los estudiantes de diseño gráfico es un característica 
recurrente; por lo cual se observa que las actividades de los estudiantes 
ante la búsqueda de información carece de un análisis crítico, conformán-
dose con la información de fuentes no confiables para su formación. 
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6. CONCLUSIONES  

Es preocupante observar que las fuentes en las que se busca información 
por parte de estudiantes, son sitios poco confiables generalmente los pri-
mero en aparecer en los buscadores, de esta forma cómo podemos ob-
servar un perfil de estudiante conformista/facilista (sumido en la inme-
diatez) que no distingue entre la información relevante y la que no lo es 
para su formación, de esta forma cabe preguntarse si realmente la for-
mación de los estudiantes Universitarios de la carrera de Diseño Gráfico, 
poseen un desarrollo de su capacidad crítica ante el uso excesivo de la 
internet y sus plataformas ha generado efectos negativos, o sí por lo con-
trario es necesario fomentar una metodología orientada a las competen-
cias digitales desde niveles iniciales en su proceso de formación. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El desempeño docente en la sociedad digital está suponiendo una evo-
lución en el conjunto de tareas, responsabilidades y competencias pro-
fesionales que obligan al profesorado a adoptar una actitud abierta, fle-
xible y positiva ante el cambio y la innovación. Se exige un importante 
esfuerzo de adaptación, actualización y perfeccionamiento permanente 
del colectivo docente cuyo fin último es provocar una reconversión pro-
fesional que nos lleve a un proceso de enseñanza y aprendizaje más 
atractivo, adecuado y exitoso.  

Ante este nuevo contexto, Litwin (2005, p.16) plantea que las Tecnolo-
gías de la Información y la Comunicación (TIC) en educación son una 
valiosa herramienta, aunque “su ritmo de cambio es acelerado, y posibi-
litan nuevas funciones constantemente, lo cual las convierte en genera-
doras de un problema: la adaptabilidad al cambio vertiginoso y a las 
nuevas posibilidades”. Estas funciones, unidas a los cambios sociales, 
son factores que obligan a una modificación de la enseñanza. Sin em-
bargo, no todo el colectivo docente mantiene una actitud abierta y favo-
rable a estos cambios; como afirman Marín-Díaz, Ramírez y Maldonado 
(2016), el escaso nivel de inserción de las TIC no siempre es causa de la 
falta de infraestructura tecnológica en la institución sino del temor del 
docente a acercarse a estos recursos por no saber manejarlos.  
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La posibilidad de trabajar ampliamente las TIC en nuestras aulas se ve 
condicionada en demasiadas ocasiones por las carencias formativas del 
profesorado y por el rechazo y miedo irracional que aún muchos mani-
fiestan, la llamada “tecnofobia” docente (Sancho, 1994); un término an-
tiguo para una realidad aún actual. 

Una exitosa conversión digital de las aulas, no está determinada por la 
tecnología en sí misma, sino por cómo la tecnología permite la ense-
ñanza y el aprendizaje (McKnight, O'Malley, Ruzic, Horsley, Franey & 
Bassett, 2016), y para ello, nuestro sistema educativo se apoya en el do-
cente como figura clave en el diseño, la selección, planificación y eva-
luación de las actividades que el alumnado debe realizar en su proceso 
de aprendizaje para la adquisición de conocimientos, habilidades y acti-
tudes específicas con la finalidad de llegar a ser ciudadanos competentes 
y profesionales que sepan desenvolverse con garantías de éxito en un 
contexto socio-profesional específico.  

El proceso de cambio en el que se encuentra inmersa nuestra sociedad 
es fruto de los progresos tecnológicos y, por tanto, según Moral y Vi-
llalustre (2010, p.59), el sistema educativo deberá “estar preparado para 
hacer frente a esos avances, siendo la formación del profesorado el ele-
mento clave para facilitar la integración curricular de las nuevas tecno-
logías, tal y como se demanda desde diferentes ámbitos sociales, insti-
tucionales, etc.” 

Se necesita, por tanto, un cambio en el modelo de enseñanza y aprendi-
zaje, en los criterios de evaluación y en los métodos, lo que conlleva un 
cambio en el papel del docente quien debe ampliar sus roles para ser 
motivador, facilitador, líder, organizador, y por supuesto coordinador, 
evaluador y seleccionador de información; convirtiéndose además en 
adaptador de la misma en función de las características de su alumnado 
y siendo productor de medios y diseñador de nuevas situaciones de 
aprendizaje, recursos y materiales que lleven al alumno a la adquisición 
de conocimientos de modo más autónomo.  

Este cambio de rol también condicionará el uso que el profesorado haga 
de las tecnologías digitales, y como señala Cabero (2006) se ha de tener 
en cuenta que el trabajo basado en la red requiere de los docentes una 
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mayor inversión de tiempo y unas mínimas competencias tecnológicas. 
Por tanto, el grado de dominio de estas competencias, así como las acti-
tudes que tengan, la disponibilidad de recursos, las condiciones de orga-
nización y gestión dentro del centro educativo, etc. determinarán el éxito 
del desempeño profesional de los docentes dentro de las escuelas inmer-
sas en la sociedad digital.  

Como afirman Cerrillo, Esteban y Paredes (2014, p. 82) “dominar la 
competencia digital es una exigencia de los sistemas educativos contem-
poráneos” y los profesionales de la docencia deberán comprometerse 
con el objetivo de enseñar a sus estudiantes las posibilidades y capaci-
dades que pueden aportar las nuevas formas de información y comuni-
cación, además de hacerles reflexionar sobre la influencia que ejercen 
sobre su desarrollo como personas.  

El poder de las tecnologías será complementario al del docente, y será 
su labor integrarlas de forma coherente y productiva en el currículo. Y 
para conseguir el éxito en esta tarea, los docentes deberán abandonar 
ciertos hábitos y rutinas para poder adquirir otros nuevos, aunque no es 
algo sencillo puesto que cualquier cambio en los hábitos y costumbres 
es complejo y requiere de esfuerzo.  

Pero no se trata de borrar todas las costumbres, sino de “eliminar aque-
llas acciones, actitudes o comportamientos que nos llevan al aburri-
miento, el cansancio, la rutina… y que por tanto hacemos con poca dis-
posición para adquirir nuevas actitudes que impliquen la innovación y 
la mejora de nuestro desempeño profesional” (Domínguez, 2011, p. 
184). 

Las actitudes o disposiciones del profesorado hacia la innovación cons-
tituyen un factor decisivo en la puesta en práctica de un modelo pedagó-
gico acorde con las nuevas necesidades sociales y de los alumnos. Según 
Chikasha, Ntuli, Sundarjee y Chikasha (2014) los docentes tendrán más 
posibilidades de integrar las TIC en la enseñanza si creen en su potencial 
como instrumentos de mejora, aunque dichas actitudes no son lo único 
que delimitará el éxito o el fracaso de los procesos de cambio. 

En esta línea de pensamiento se situaba el informe realizado para la 
UNESCO por la Comisión Internacional sobre la educación para el siglo 
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XXI (Delors, 1996) y que señala de forma clara y concisa que la mejora 
de la calidad educativa debe comenzar con la mejora de las condiciones 
de contratación, formación, situación social y condiciones generales de 
trabajo, porque sin esto el docente “no podrá responder a lo que de él se 
espera si no posee los conocimientos y las competencias, las cualidades 
personales, las posibilidades profesionales y la motivación que se re-
quiere” (p.162), 

La formación del profesorado es imprescindible para combatir la 
tecnofobia y la resistencia al cambio. La adquisición de conocimientos 
y habilidades TIC debe ampliarse de forma que confíen en sus posibili-
dades para integrarlas en su quehacer diario. Y el ser competentes en 
estos recursos tecnológicos conllevará una mayor utilización de los mis-
mos (Suárez, Almerich, Gargallo y Aliaga, 2010).  

Negroponte (2000), afirma que el sujeto está inmerso en una sociedad 
que progresivamente se “digitaliza” y estas competencias se hacen ne-
cesarias, e incluso obligatorias, pues son consideradas como el nuevo 
alfabeto.  

No se puede olvidar que, como dicen Pérez-Escoda y Rodríguez-Conde 
(2016, p. 399), “el desarrollo de las competencias digitales en la Socie-
dad de la Información ha pasado en los últimos diez años de un estadio 
de formación recomendable a un grado de necesidad perentoria”; por 
tanto, las instituciones educativas necesitan contar con docentes prepa-
rados para afrontar satisfactoriamente las demandas sociales actuales, y 
esto no sería posible si los docentes no tuvieran las oportunidades de 
desarrollo profesional que les permitieran ser competentes en su labor. 

Como plantean Ra, Chin & Ping Lim (2016), las TIC ofrecen a los go-
biernos la oportunidad de enfrentarse a los desafíos que plantea una edu-
cación de calidad. Y la superación de estos desafíos pasa por las manos 
de los docentes, de ahí que tanto los programas de desarrollo profesional 
para docentes en ejercicio, como los programas de formación inicial 
para futuros profesores deban abarcar todos los elementos para su nece-
saria capacitación en TIC.  

Según Domingo y Marquès (2011) el uso de las TIC “aumenta la satis-
facción, la motivación y la autoestima del docente” (p.174). El grado de 
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formación tecnológica del profesorado y su actitud son los factores que 
ejercen mayor influjo en la transformación de las actuaciones docentes 
de cara al uso de las TIC (Fernández-Batanero y Torres-González, 
2015). La diferencia entre las habilidades docentes que son exigidas ac-
tualmente y las que se requerían hace un par de décadas es incuestiona-
ble, y la responsabilidad de la adquisición y desarrollo de las mismas no 
es exclusiva del docente, sino que el propio sistema educativo, social y 
político tiene que asumir su tarea. 

Numerosas y diversas instituciones han desarrollado modelos acerca de 
las necesidades competenciales que debe cubrir el profesorado (ACCE, 
2000; ISTE, 2008; North Caroline Department of Public Instruction, 
2000; UNESCO, 2008), pero el inconveniente presentado es que no se 
ha conseguido un consenso entre todas para delimitar de forma uniforme 
cuáles; aunque según autores como Almerich, Suárez, Orellana y Díaz 
(2010), Law y Chow (2008) o Suárez, Almerich, Gargallo y Aliaga 
(2010) se pueden distinguir dos grandes grupos: competencias tecnoló-
gicas y competencias pedagógicas. 

La UNESCO (2008), con su proyecto “Estándares de Competencia en 
TIC para Docentes (ECD-TIC)” ofreció un conjunto de sugerencias, di-
rectrices y orientaciones para diseñar programas de formación del pro-
fesorado, que conseguirían que los docentes alcanzasen una adecuada 
capacitación tecnológica.  

Se pretendía dar respuesta a la inquietud existente entre muchos docen-
tes, que veían sus aulas llenarse de ordenadores, pero no veían cómo 
estos iban a ayudarles en su labor diaria, en la mejora de su trabajo y/o 
en la capacidad de colaborar con otros docentes. 

Según los citados estándares, las competencias se pueden clasificar den-
tro de 3 bloques o enfoques (UNESCO, 2008): 

‒ Incrementar la comprensión tecnológica de estudiantes, ciuda-
danos y fuerza laboral mediante la integración de competencias 
en TIC en los planes de estudios/currículos (enfoque de nocio-
nes básicas de TIC).  
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‒ Acrecentar la capacidad de estudiantes, ciudadanos y fuerza la-
boral para utilizar conocimientos con el fin de adicionar valor 
a la sociedad y a la economía, aplicando dichos conocimientos 
para resolver problemas complejos y reales (enfoque de pro-
fundización del conocimiento).  

‒ Aumentar la capacidad de estudiantes, ciudadanos y fuerza la-
boral para innovar, producir nuevo conocimiento y sacar pro-
vecho de éste (enfoque de generación de conocimiento). 

Este catálogo de competencias presentado por la UNESCO, ha servido 
de base para el diseño de parte de la herramienta que se describe en las 
páginas siguientes. 

2. OBJETIVOS

El objetivo de esta investigación ha sido desarrollar una herramienta 
sencilla y de fácil aplicación que permitiera evaluar distintos aspectos 
de la incorporación de las TIC en las aulas Educación Secundaria Obli-
gatoria y Bachillerato de la comunidad autónoma de Andalucía, pasando 
por identificar el grado de dominio de las competencias digitales del 
profesorado. 

3. METODOLOGÍA

La comunidad docente investigada pertenece a un total de 10 centros 
educativos, de los cuales se ha obtenido una muestra de 110 participan-
tes, siendo según Del Barrio y Luque (2000) una muestra adecuada para 
el cálculo del análisis factorial. 

3.1. MATERIALES E INSTRUMENTO 

Se utilizó un muestreo intencional o de conveniencia, solicitando la co-
laboración voluntaria de docentes de diferentes centros andaluces, 
donde el 59’1 % de la muestra fueron mujeres y el 40’9% hombres. 

Para el análisis de los datos se utilizaron los programas: Factor 
v.10.03.01 (Lorenzo-Seva y Ferrando, 2015), SPSS v.19.0 (SPSS,
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2010), Lisrel v.8.8 (Scientific Software Internacional, 2006) y SAGT 
(Hernández-Mendo, Blanco-Villaseñor, Pastrana, Morales-Sánchez y 
Ramos-Pérez, 2016) todos ellos en sus versiones para Windows.  

Para la recogida de datos se utilizó el Cuestionario de Evaluación del 
uso de las TIC según los docentes (EUTICDOC), diseñado ad hoc para 
esta investigación. Este cuestionario está formado por 64 ítems (tabla 1), 
y se estructura en 6 dimensiones: competencias TIC de los docentes 
(ítems 1-23); frecuencia de uso de recursos TIC para la formación do-
cente (ítems 24-29); frecuencia de uso de recursos TIC para actividades 
personales o profesionales (ítems 30-38); integración de las TIC en el 
desempeño docente (ítems 39-42); frecuencia de uso de recursos TIC en 
el aula (ítems 43-57); gestión y organización de los centros TIC (ítems 
58-64). 

Las respuestas a cada ítem se obtuvieron mediante escalas tipo Likert de 
cinco puntos que, dependiendo del conjunto de ítems a medir, pueden 
ser: desde (1) ninguno/nunca/indiferente/inexistente, a (5) todo/siem-
pre/totalmente de acuerdo/excelente. 

TABLA 1. Ítems y estadísticos descriptivos de cuestionario EUTICDOC.  

Ítems  
DT 

 

Asimetría Curtosis 

Estad 
Error 
típico 

Estad 
Error 
típ. 

1 

Identificar las características esenciales de nuestra 
propia práctica docente y especificar cómo se 
ajusta a las directrices de la política educativa na-
cional 

3.05 .952 -.247 .243 .025 .481 

2 

Relacionar herramientas TIC (aplicaciones infor-
máticas, softwares específicos…) con las asigna-
turas o elementos de los planes de estudios en las 
que pueden ser usadas. 

3.12 .824 .210 .239 -.111 .474 

3 
Ayudar al alumnado en la adquisición de habilida-
des en el uso de las TIC dentro del contexto de 
cada asignatura. 

3.03 .935 -.058 .236 -.275 .467 

4 
Utilizar las TIC como herramientas para la evalua-
ción. 

2.92 1.034 .120 .235 -.504 .465 

5 
Describir las potencialidades y ventajas didácticas 
que ofrecen las TIC como complemento a los mé-
todos didácticos usados en las aulas. 

3.31 .837 -.230 .237 -.387 .469 
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6 Realizar en clase actividades que integren las TIC, 
para complementar la enseñanza. 3.19 .956 -.261 .237 -.150 .469 

7 
Utilizar adecuadamente las características básicas 
de software de presentaciones multimedia como 
herramienta para complementar la enseñanza. 

3.24 1.015 -.046 .236 -.234 .467 

8 Usar hardware básico (PC, portátiles, escáneres, 
impresoras, cañón…). 3.57 .922 -.164 .237 -.772 .469 

9 
Utilizar adecuadamente los procesadores de texto 
(digitalización, edición, formateo e impresión de 
textos). 

3.56 .927 -.096 .235 -.808 .465 

10 
Describir y demostrar los objetivos, características 
básicas y funcionamiento del software de presen-
taciones multimedia para que las use el alumnado 

2.99 1.000 .077 .235 -.211 .465 

11 
Identificar y utilizar las funciones básicas de soft-
ware gráfico de creación y retoque de imágenes. 

2.33 1.039 .491 .235 -.302 .465 

12 
Explicar con detalle los usos y funcionamientos de 
navegadores Web. 

2.77 1.049 .168 .236 -.619 .467 

13 Utilizar motores de búsqueda para efectuar una 
exploración con palabras clave. 3.30 1.062 -.390 .235 -.321 .465 

14 
Crear una cuenta de correo electrónico y utilizarla 
para mantener correspondencia electrónica dura-
dera. 

3.86 1.085 -.663 .234 -.305 .463 

15 
Reconocer las funciones y objetivos de los “tutoria-
les” como herramientas para facilitar los aprendi-
zajes y la adquisición de conocimientos. 

3.05 1.111 -.009 .234 -.663 .463 

16 

Localizar recursos web y software existentes, eva-
luar su pertinencia para nuestra asignatura y adap-
tarlos a las necesidades de los estudiantes en 
caso de ser necesario. 

3.24 .970 -.129 .234 -.263 .463 

17 Utilizar software de gestión del grupo-clase (con-
trol de asistencia, calificación, registros, etc.). 2.98 1.302 .062 .235 -1.070 .465 

18 
Utilizar las TIC como instrumentos de comunica-
ción con el entorno (videoconferencias, mensaje-
ría, foros…) 

2.70 1.009 .281 .236 -.044 .467 

19 
Integrar el uso de las aulas específicas de informá-
tica en las actividades de clase para complemen-
tar la enseñanza. 

2.70 1.084 -.056 .236 -.832 .467 

20 

Organizar los recursos TIC del aula, de manera 
que el alumnado trabaje individualmente o en pe-
queños grupos sin interrumpir otras actividades 
que se estén realizando. 

2.63 1.124 .155 .235 -.897 .465 

21 
Identificar y realizas las adaptaciones necesarias 
para la adecuación didáctica de distintos hardware 
y software. 

2.46 .985 .265 .237 -.433 .469 

22 
Utilizar los recursos TIC para mejorar la productivi-
dad del alumnado. 2.99 .981 -.043 .235 -.550 .465 
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23 
Utilizar los recursos TIC para mejorar la propia for-
mación y contribuir al desarrollo profesional. 

3.41 .937 -.268 .236 -.359 .467 

24 Cursos, seminarios, congresos, etc. virtuales. 2.51 .969 .870 .235 .391 .465 

25 Programas de comunicación on-line 1.95 1.069 1.108 .236 .565 .467 

26 Lectura de revistas y/o libros (digitales). 2.97 1.161 .092 .234 -.780 .463 

27 Foros de discusión. 2.15 1.007 .722 .236 -.248 .467 

28 Blogs. 2.81 1.125 .094 .234 -.920 .463 

29 Listas de distribución. 1.68 .942 1.549 .238 2.227 .472 

30 Búsqueda de contenidos culturales 3.88 .902 -.468 .235 -.498 .465 

31 Tutoría telemática con los padres. 2.01 1.221 1.145 .236 .337 .467 

32 
Uso de Internet para compartir experiencias y co-
nocimientos profesionales con otros docentes. 

2.58 1.099 .467 .234 -.322 .463 

33 
Uso de las redes sociales para estar en contacto 
con sus alumnos. 

2.05 1.253 1.006 .235 -.072 .465 

34 
Uso de las redes sociales para estar en contacto 
con otros docentes y poder así colaborar profesio-
nalmente y compartir experiencias. 

2.38 1.187 .664 .234 -.438 .463 

35 Programas de comunicación on-line 1.74 1.031 1.600 .234 2.216 .463 

36 Foros de discusión. 1.93 .855 .792 .234 .186 .463 

37 Blogs. 2.67 1.285 .286 .235 -1.059 .465 

38 Listas de distribución. 1.66 .917 1.447 .239 1.648 .474 

39 
Las lagunas formativas del profesorado dificultan 
la integración curricular de las TIC. 

3.39 .998 -.162 .234 -.425 .463 

40 
Una deficiente formación del profesorado en TIC 
favorece el absentismo tecnológico y la tecnofobia. 

3.45 1.002 -.372 .234 -.425 .463 

41 

El conocimiento y la confianza en las posibilidades 
de la enseñanza virtual son una motivación para 
que el profesorado se preocupe por mejorar su for-
mación permanente en TIC. 

3.82 .822 
-

1.008 
.234 1.810 .463 

42 
El conocimiento de los lenguajes multimedia (vi-
sual, sonoro, audiovisual y gestual) facilita la crea-
ción de materiales didácticos digitales artesanales. 

3.95 .959 
-

1.249 
.237 2.167 .469 

43 
Retroproyector / transparencias / vídeoproyector 
(cañón). 

2.93 1.049 .033 .234 -.551 .463 

44 Pizarra digital. 2.91 1.394 .048 .237 -1.345 .469 

45 TV + vídeo / DVD. 2.88 1.259 .151 .237 -1.090 .469 

46 Equipo de audio. 2.04 1.014 .720 .237 -.308 .469 

47 Cámara de vídeo. 2.27 1.256 .583 .237 -.868 .469 

48 Programas de comunicación on-line  1.35 .696 2.247 .238 4.985 .472 

49 Plataformas de formación on-line 1.31 .613 2.065 .239 4.158 .474 

50 
Juegos on-line relacionados con alguna asigna-
tura. 

1.80 .939 1.279 .237 1.562 .469 
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51 Programas de creación de encuestas y cuestiona-
rios 1.69 .751 .857 .237 .243 .469 

52 Wikis 1.54 .736 1.278 .237 1.149 .469 

53 Blogs propios de los docentes y/o alumnos. 1.72 .850 .968 .240 .136 .476 

54 Foros de discusión sobre asuntos escolares que 
sean de interés para el alumnado. 2.35 1.164 .495 .237 -.728 .469 

55 Revistas y/o periódicos escolares digitales. 1.54 .751 1.405 .238 1.723 .472 

56 

Web del centro para la publicación de algunos de 
los trabajos que realiza el alumnado en las asigna-
turas para que puedan verlos otros compañeros 
y/o las familias. 

1.81 .878 .906 .236 .099 .467 

57 
Redes sociales propias del centro y/o grupos de 
alumnos/as 

1.98 1.123 1.170 .237 .702 .469 

58 
Desde el equipo directivo del centro se facilita al 
profesorado el acceso a formación continua a tra-
vés de las TIC. 

2.16 1.249 .834 .236 -.443 .467 

59 La dotación de materiales didácticos (software) re-
lacionados con las TIC. 2.98 .863 -.056 .238 -.549 .472 

60 Los recursos materiales con que cuenta el centro. 3.10 .876 -.101 .237 -.673 .469 

61 El acondicionamiento tecnológico de las aulas. 3.05 .848 -.188 .236 -.404 .467 

62 La flexibilidad dentro del aula para facilitar la reali-
zación de actividades relacionadas con las TIC 3.15 .912 .021 .238 -.516 .472 

63 La flexibilidad en la organización y gestión del uso 
de los materiales y equipos tecnológico-didácticos. 3.24 .865 -.214 .237 -,.264 .469 

64 
El favorecimiento de la innovación tecnológico-di-
dáctica dentro del centro educativo 3.25 .998 -.400 .236 -.216 .467 

3.2. PROCEDIMIENTO 

Con la intención de evaluar la validez de contenido de la primera versión 
de la herramienta (v.0) y siguiendo el procedimiento del juicio de exper-
tos, cinco docentes de educación secundaria aportaron sugerencias de 
mejora y correcciones. El análisis de sus aportaciones dio lugar a la eli-
minación de algunos ítems y a la reformulación de otros.  

Posteriormente, tras la reelaboración de la herramienta (versión v.1), se 
procedió al pilotaje de esta en una muestra de 42 sujetos.  

El análisis de los datos recogidos en esta fase permitió la eliminación de 
otro grupo de ítems que no cumplían con los intereses de la investiga-
ción, bien por disminuir la fiabilidad de la herramienta o resultar confu-
sos en su redacción.  
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Tras este proceso, la estructura final de la herramienta (versión v.2) 
quedó compuesta por los 64 ítems y las 6 dimensiones ya citadas. 

3.3. ANÁLISIS DE DATOS 

Se realizó un análisis de generalizabilidad (Cronbach, Rajaratnam y Gle-
ser, 1963; Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam, 1972) con el objetivo 
de confirmar la fiabilidad y la validez de la muestra. Se utilizó un diseño 
de dos facetas cruzadas [p, personas] e [i, ítems].  

Para el estudio de fiabilidad de la herramienta se tomarón en considera-
ción los valores obtenidos según Alpha de Cronbach.  

Con la intención de confirmar la viabilidad del análisis factorial se 
realizó previamente, el test de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y el test de 
esfericidad de Bartlett (Pires, Cid, Borrego, Alves, & Silva, 2010).  

Para el análisis de la estructura factorial de la herramienta se utilizó, para 
la extracción de factores, el método de Mínimos Cuadrados no pondera-
dos (ULS- Unweigthed Least Squares) y para la rotación de los mismos 
el método Promax, facilitando la identificación de factores siguiendo las 
indicaciones de Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernández-Baeza y To-
más-Marco (2014, p. 1164) quienes, tras revisar numerosos estudios, 
afirman que “la rotación oblicua es capaz de presentar estructuras más 
claras, simples e interpretables”; y por tanto, aconsejan utilizar un mo-
delo de rotación oblicua, como es el caso de Promax, independiente-
mente del modelo teórico que sustente la investigación (factores relacio-
nados o independientes).  

Se realizaron, además, cálculos para determinar la bondad de ajuste de 
la herramienta con la intención de comprobar la validez de constructo. 

Y, por otro lado, para evaluar el ajuste del modelo, utilizamos la combi-
nación de los índices: test ji-cuadrado (X2), razón x2/gl, GFI (Goodness 
of Fit Index), CFI (Comparative Fit Index), RMSR (Root Mean Square 
Residual) y AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index). Se procedió a rea-
lizar una valoración global de los mismos, más que centrarse en el punto 
de corte de cualquiera de ellos (Brown, 2006). 
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Se realizó un Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) con el programa 
Lisrel v.8.8 (2007) a fin de estimar una Solución Totalmente Estandari-
zada y corroborar el ajuste de la herramienta con indicadores como la 
Fiabilidad Compuesta (ρc), referida a la fiabilidad del constructo, y la 
Varianza Media Extractada (ρν) como medida complementaria de la an-
terior. Además, se estimaron la validez convergente y discriminante. 

4. RESULTADOS  

4.1. GENERALIZABILIDAD 

Se estimó que el mayor porcentaje de varianza estaba a asociado a la 
interacción [p] [i], con 50,805%, siendo 24.171% para [p] y el 25.024% 
para [i].  

El coeficiente G relativo (fiabilidad) fue de 0,982 y el coeficiente G Ab-
soluto (validez) fue 0,973.  

4.2. FIABILIDAD 

La consistencia interna de la herramienta completa se comprobó a través 
del análisis de fiabilidad con el coeficiente α (Alpha de Cronbach), ob-
teniendo un valor de 0.968. Se analizó la fiabilidad de las dimensiones 
(tabla 2), verificando que los coeficientes de consistencia interna son 
satisfactorios, obteniendo valores de α entre 0.82 y 0.96. 

TABLA 2. Fiabilidad en función de las dimensiones. 

DIMENSIONES Nº ÍTEMS ALPHA 

1 23 0.962 

2 6 0.824 

3 9 0.849 

4 4 0.854 

5 15 0.859 

6 7 0.937 
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1.2. ANÁLISIS FACTORIAL 

La prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO>0’8), el test de esfericidad de 
Bartlett (p<0’001) y el cálculo del determinante (próximo a cero) resul-
taron adecuados, por lo tanto, se asume la pertinencia del análisis facto-
rial mixto para identificar y analizar la estructura del cuestionario (tabla 
3). En dicho análisis se establece una estructura de 4 factores, cuya va-
rianza explicada (basada en autovalores iniciales) supone un 52’45%. 
Para la interpretación de los factores obtenidos, se parte de la matriz de 
configuración tras la rotación a partir de la cual se tomaron en conside-
ración las cargas factoriales para la inclusión de los ítems en cada factor. 

TABLA 3. Índices de pertinencia del análisis factorial del cuestionario EUTICDOC. 

 ESCALA ÚNICA 

Determinante 1,55 x 10 -30 

KMO 0,811 

CHI2 5960,2 

GL 2016 

SIG <0’001 

Nº FACTORES 4 

VAR.EXPL. (basada en autovalores iniciales) 52,45% 

Tras este proceso y a partir de los ítems que constituyen el formulario, 
se procedió a la identificación y nombramiento de los factores, compro-
bando además que se ajustaban a las dimensiones establecidas por los 
investigadores en la elaboración de la herramienta, correspondiéndose 
de la siguiente forma (Tabla 4): 

‒ Factor 1: habilidades/competencias TIC de los docentes (23 
ítems). Se corresponde con la dimensión “competencias TIC 
de los docentes” (ítems 1-23) y sus pesos factoriales oscilan 
entre 0’829 (ayudar al alumnado en la adquisición de habilida-
des en el uso de las TIC) y 0’511 (identificar las características 
esenciales de nuestra propia práctica docente). 

‒ Factor 2: frecuencia de uso de los recursos TIC (24 ítems). Se 
corresponde con la dimensión “frecuencia de uso de recursos 
TIC para la formación docente” (ítems 24-29); “frecuencia de 
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uso de recursos TIC para actividades personales o profesiona-
les” (ítems 30-38); y “frecuencia de uso de recursos TIC en el 
aula” (ítems 48, 49 y 51 a 57). Los pesos factoriales de este 
factor van de 0’250 en el ítem referido a la búsqueda de conte-
nidos culturales, a 0’819 en el ítem sobre las listas de distribu-
ción. 

‒ Factor 3: gestión de centros TIC (9 ítems). Se corresponde con 
la dimensión “gestión y organización de los centros TIC” 
(ítems 58-64) más los ítems sobre la pizarra digital y los juegos 
on-line. En este caso, el peso factorial más alto lo encontramos 
en el ítem que pregunta sobre el acondicionamiento tecnoló-
gico de las aulas (0’889) y el peso más bajo lo obtiene el ítem 
referido al uso de la pizarra digital (0’256). 

‒ Factor 4: integración de las TIC para la docencia/recursos TIC 
tradicionales (8 ítems). Se corresponde con la dimensión “in-
tegración de las TIC en el desempeño docente” (ítems 39-42) 
más los ítems 43 y 45 a 47 de la dimensión “frecuencia de uso 
de recursos TIC en el aula” relacionados con aquellos que se 
refieren a los recursos TIC más tradicionales, de ahí que haya-
mos establecido a la hora de nombrar el factor dos categorías 
o dimensiones dentro de dicho factor. El peso factorial más alto
de este factor lo encontramos en el ítem sobre si las lagunas
formativas del profesorado dificultan la integración de las TIC
(0’656) y el peso factorial más bajo lo obtiene el ítem referido
al uso del retroproyector, transparencias, cañón (0’371).
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TABLA 4. Matriz de configuración-Pesos factoriales del cuestionario EUTICDOC. 

Ítems 
Factor 

1 2 3 4 

1 .527    

2 .656    

3 .835    

4 .758    

5 .603    

6 .706    

7 .759    

8 .713    

9 .770    

10 .798    

11 .721    

12 .702    

13 .834    

14 .834    

15 .736    

16 .746    

17 .643    

18 .692    

19 .611    

20 .736    

21 .686    

22 .717    

23 .780    

24  .432   

25  .659   

26  .509   

27  .812   

28  .663   

29  .793   

30  .248   

31  .481   

32  .479   

33  .392   

34  .479   

35  .541   

36  .667   

37  .548   

38  .805   
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39    .616 

40    .601 

41    .406 

42    .409 

43    .517 

44   .266  

45    .352 

46    584 

47    .475 

48  .506   

49  .329   

50   .270  

51  .513   

52  .392   

53  .463   

54  .616   

55  .469   

56  .577   

57  .376   

58   .481  

59   .856  

60   .881  

61   .904  

62   .761  

63   .826  

64   .843  

El programa Factor v.10.03.01 (Lorenzo-Seva y Ferrando, 2015), realiza 
un análisis factorial mixto con el que se obtienen, entre otros elementos, 
una combinación de índices de ajuste, ya citados anteriormente (GFI, 
CFI, RMSEA, RMSR y AGFI), que permiten una valoración global de 
la herramienta. 

El estudio de dichos índices (tabla 5) reflejó en su conjunto una ade-
cuada bondad de ajuste para el modelo de 4 factores, donde los valores 
de GFI y AGFI se sitúan por encima del valor 0,90 aunque los valores 
de CFI y NNFI se sitúan en torno a 0,5. Por su parte, el índice RMSR 
también mostró un ajuste adecuado al situarse en un valor en torno a 
0.06; y la razón χ2/gl asume valores satisfactorios (<3) para el modelo 
de 4 factores. 
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TABLA 5. Índices de bondad de ajuste y error del cuestionario EUTICDOC. 

Razón χ2/gl 2,95 

RMSR 0.0593 

NNFI 0.49 

CFI 0.55 

GFI 0.97 

AGFI 0.97 

 

Atendiendo al análisis factorial confirmatorio, como se puede observar 
en la tabla 6, la fiabilidad compuesta obtiene valores superiores a 0’8 en 
todos los factores. La varianza media extractada obtiene valores >0.50 
en los factores 1 y 3, aunque son inferiores para el resto. En cuanto a la 
validez convergente, los valores de t son superiores a |1.96| en todos los 
ítems, esto proporciona evidencia de la validez de los indicadores utili-
zados para medir los constructos. 

TABLA 6. Valores de la fiabilidad compuesta, varianza media extractada y validez convergente. 

FACTORES F1 F2 F3 F4 

FIABILIDAD COMPUESTA 0’931 0’943 0’915 0’843 

VARIANZA MEDIA EXTRACTADA 0’516 0’404 0’560 0’406 

VALIDEZ CONVERGENTE Todos los valores son superiores a 1,96 

 

La validez discriminante de la dimensión muestra que el valor de la va-
rianza media extractada es superior en la mayoría de las variables, 
siendo inferior en solo uno de los casos (Tabla 7). 

TABLA 7. Valores de la validez discriminante. 

 F1 F2 F3 F4 Validez Discriminante 
r2xy< ρν 

ρν 

F1 1       0’516 

F2 0’64 1   0’410   0’404 

F3 0’49 0’49 1  0’240 0’240  0’560 

F4 0’58 0’63 0’54 1 0’336 0’397 0’292 0’406 
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5. DISCUSIÓN 

Para Ramírez-Martinell y Maldonado (2014, p. 19), las TIC han puesto 
en evidencia la necesidad de replantear los enfoques de enseñanza y 
aprendizaje. El sistema educativo actual se ve en la obligación de adap-
tarse para dar respuesta a las necesidades sociales, y esto implica recons-
truir y organizar los saberes y aprendizajes que ofrecen las TIC de forma 
que estos se conviertan en aprendizajes significativos. Pero para ello los 
centros educativos deben modernizarse de manera que sean escuelas 
competitivas en aquello que ofrecen y garanticen a sus estudiantes los 
mejores medios y recursos, puesto que como afirman Huertas y Pantoja 
(2016, p. 231) las TIC aún “son un recurso infrautilizado en la enseñanza 
[…] pero ya señalan el camino de una profunda transformación del mo-
delo educativo que implicará no solo a los alumnos y los profesores, sino 
también a los centros y a la Administración”. 

Por otro lado, según Eynon y Geniets (2016) existe una opinión popular 
de que los jóvenes pueden aprender habilidades digitales por sí mismos, 
sin embargo, en su investigación plantean que existen múltiples dificul-
tades, cómo la falta de acceso a la tecnología, las redes de apoyo limita-
das, conocimientos inadecuados y su situación personal en general, que 
pueden hacer que se vea limitado el desarrollo de sus capacidades digi-
tales. De ahí que se considere tan necesario el apoyo desde los centros 
educativos y de la mano de los docentes. 

6. CONCLUSIONES  

En conclusión, para que el crecimiento y mejora de las competencias 
tecnológicas entre los jóvenes estudiantes sea viable, es necesaria, entre 
otras cuestiones, una evaluación permanente de la capacitación tecnoló-
gica de los docentes en ejercicio ya que sobre ellos recae la mayor parte 
de la responsabilidad formativa de los estudiantes. Recordemos que el 
objetivo general de esta investigación persigue valorar la incorporación 
de las TIC en los centros de secundaria andaluces, y de forma específica 
dentro de dicha investigación se pretende identificar el nivel de capaci-
tación tecnológica de sus docentes. Por ello, surge la necesidad de ela-
borar una herramienta propia que dé respuesta a estos intereses. 
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Como se ha presentado en los resultados, el instrumento diseñado pre-
senta una fiabilidad muy alta, con un coeficiente Alpha de Cronbach 
próximo a 1, considerada la correlación perfecta (α=0,968); así como un 
adecuado valor de adecuación muestral (KMO=0,811). Además, según 
los valores de fiabilidad compuesta obtenidos, se concluye que los fac-
tores considerados presentan una medida fiable de sus respectivos cons-
tructos.  

En relación con la muestra, utilizando análisis de generalizabilidad 
(Cronbach, Rajaratnam y Gleser, 1963; Cronbach, Gleser, Nanda y Ra-
jaratnam, 1972) se demuestra que los índices G permiten asegurar que 
el diseño muestral es fiable y válido. 

Los valores t estimados >1,96 implican una validez convergente satis-
factoria. 

En el caso de los factores 1 y 3, donde los valores de ρν>0.50, se consi-
dera que una cantidad sustancial de la varianza de los indicadores es 
capturada por el constructo comparada con la que es capturada por el 
error de medida. Esto proporciona confianza adicional en la operaciona-
lización de las variables. 

Como se ha comentado, los factores se ajustan de forma bastante clara 
a las dimensiones establecidas por los investigadores en la elaboración 
de la herramienta, aunque es necesario señalar que la dimensión prees-
tablecida referida a la frecuencia de uso de recursos TIC en el aula es la 
que presenta una agrupación factorial más dispersa, situándose sus ítems 
en tres factores diferentes. En este sentido, se considera que por su bajo 
peso factorial los ítems 44 y 50 (pizarra digital y juegos on-line), entre 
otros, deberán ser revisados en su redacción o eliminados en futuras ver-
siones de nuestra herramienta. 

Aunque existen algunas opciones y/o sugerencias de mejora para la re-
elaboración o eliminación de alguno de los ítems, según los resultados 
obtenidos y siguiendo a Arias (2008) se puede afirmar que se han apor-
tado evidencias del funcionamiento de la herramienta, cuya fiabilidad y 
validez resulta satisfactoria. Además, su estructura factorial resulta par-
simoniosa. Es decir, el instrumento presentado es sólido en lo que se 
refiere a validez, contenido y fiabilidad, y permite valorar el uso de las 
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TIC en los centros de secundaria y bachillerato desde el punto de vista 
de los docentes, incluyendo la valoración que ellos mismos hacen de sus 
competencias tecnológicas.  

Respecto a dichas competencias se extrae que, según los resultados de 
este estudio, a pesar del tiempo transcurrido desde que se iniciara el tra-
bajo para la incorporación de las TIC en Andalucía, hay muchos docen-
tes que consideran no haber alcanzado las competencias establecidas, 
por lo que sigue siendo necesaria la formación para desarrollar y mejorar 
su capacitación en tecnologías digitales, así como la evaluación de su 
progreso y, por supuesto, el uso real en las aulas. 

Se considera que estudios de este tipo podrían ser utilizados para que los 
responsables de la gestión de la formación continua del profesorado se 
replanteen cuáles son las necesidades reales del profesorado de cara a su 
desempeño profesional y actualizar así la oferta formativa.  

De cara al futuro, nos proponemos ampliar la muestra de nuestra inves-
tigación a otros centros educativos de secundaria e incluso a otras etapas 
educativas de manera que se pueda realizar un estudio comparativo de 
la realidad global del sistema educativo español en lo que al uso y ma-
nejo de las TIC se refiere. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La sociedad está experimentando numerosos cambios entre los que se 
encuentran los causados por el uso de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC). Estas se están convirtiendo en una necesidad 
debido a que, diariamente se emplean para multitud de tareas tales como 
es contactar con otras personas para comunicarse, hacer búsqueda de 
información sobre temas de los que se necesita tener conocimientos, tra-
bajar a través del empleo de ordenadores y dispositivos móviles, realizar 
reuniones y en poco tiempo a través de plataformas que lo permiten, 
entre otras muchas funciones. Además, es un hecho evidente que, la pan-
demia de COVID-19, ha intensificado el uso de la tecnología de forma 
prácticamente obligatoria, con el fin de que se continuase trabajando en 
muchos sectores entre los que se encuentra la educación. 

El creciente uso de la tecnología influye en la educación y en la forma-
ción de los futuros docentes, quienes tienen que actualizarse a los nue-
vos cambios, por lo que en la situación en la que el sistema educativo se 
encuentra, hace que la formación en TIC sea necesaria, además de un 
aprendizaje en tecnopedagogía de los contenidos y destrezas que deben 
adquirir los docentes para desempeñar su labor adaptada a la era digital 
(Aznar et al., 2019). Por consiguiente, es de real importancia que se fo-
menten estas competencias durante el tiempo de formación de futuros 
docentes (Silva et al., 2018). 
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Dentro del ámbito educativo, cuando se pone el foco en la enseñanza y 
en el material que se emplea en el proceso de enseñanza-aprendizaje (E-
A), se ha producido la incorporación de las TIC, conllevando que se ge-
nere incertidumbre y un ambiente de inestabilidad por parte de la comu-
nidad docente. Además, el profesorado ve como necesario el uso de tec-
nología, debido a que se le impone su empleo en la enseñanza, con la 
intención de estar adaptados a los cambios que se producen en la socie-
dad y que afectan a la educación, principalmente en las metodologías de 
enseñanza en las que se están usando dispositivos electrónicos (Rodrí-
guez et al., 2014). 

Por su parte, y siguiendo a Carretero et al. (2017) vivimos en una socie-
dad digitalizada, en la que la Unión Europea determina que es una ne-
cesidad que se incentive a hacer cambios en las organizaciones educati-
vas, estando estos centrados en la tecnología, para que estas sean más 
aprovechadas y, el material digital sea empleado a la hora de realizar 
prácticas innovadoras en educación, con la finalidad de que sea más sen-
cillo disponer de un aprendizaje continuo, así como de las competencias 
primordiales para usar en el trabajo, además de promover la inclusión 
social y el desarrollo personal. 

Además, es importante señalar que en los últimos años el incremento de 
uso de las TIC ha conllevado nuevas necesidades en el ámbito educativo, 
dando lugar a transformaciones en el proceso de E-A que lleva a cabo 
los docentes, incorporando en el mismo recursos tecnológicos que sir-
ven como ayuda, innovadores modelos de aprendizaje, así como meto-
dologías que están emergiendo centradas en una mayor relación con los 
estudiantes, estando más participativos y fomentando el incremento de 
la interacción (Beltrán el at., 2017) 

Por tanto, tal y como señalan Moreno-Guerrero et al. (2020) han surgido 
diversidad de métodos de enseñanza muy innovadores además de estar 
caracterizados por ser activos, y todo esto, gracias a que la tecnología se 
ha incorporado en la enseñanza. Además, a través de la incorporación 
de las TIC a estos métodos de E-A, se están fomentando multitud de 
competencias importantes en el alumnado. 
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En lo que respecta a las diferentes etapas educativas, se están trabajando 
competencias y contenidos vinculados al aprendizaje de tecnología, in-
formática y matemáticas, sobre todo en Educación Secundaria. Por su 
parte, en las etapas de Educación Infantil y Primaria, es cada vez mayor 
el uso de dispositivos electrónicos con la intención de que se mejore la 
competencia digital del estudiantado. Cabe matizar que, en estas etapas 
de enseñanza, no existen asignaturas informáticas específicas, por lo que 
de estas se pueden encargar en el área de educación artística y musical, 
debido a que presentan unas características las cuales posibilitan trabajar 
contenidos de esta índole, así como por la relación que mantienen con 
la materia de matemáticas (Bell y Bell, 2018). 

Así pues, se viene comentado la relevancia de las TIC en educación, sin 
embargo, es de suma relevancia que las instituciones educativas se ha-
gan eco de esta importancia e incentiven a emplear la tecnología, con la 
finalidad de que se genere una educación online que sea humana e in-
clusiva. A esto se añade que, el profesorado ha de tener las habilidades 
pertinentes para manejar las TIC, por lo que es necesario que tengan 
competencias digitales para desarrollar enseñanza a través de tecnolo-
gía. Por su parte, el alumnado también debe de aprender a usar las TIC, 
teniendo actitud crítica y reflexiva a la hora de elegir la información y 
las fuentes en las que buscar, además de saber seleccionar los recursos 
tecnológicos más pertinentes y, también generar un ambiente de comu-
nidad entre el alumnado (Fernández, 2020). 

Por ende, la tecnología se ha incorporado en educación vinculado al pro-
greso social, convirtiéndose en una necesidad a la que deben de hacer 
frente los docentes que, aunque no tengan competencias digitales, han 
de formarse porque la innovación en métodos de enseñanza se está li-
gando al uso de las TIC. También, los estudiantes están inmersos en un 
mundo digital y necesitan adquirir las destrezas oportunas para hacer 
frente a las necesidades del día a día, e igualmente a los retos que se les 
presentan, teniendo muy reciente el gran desafío que surgió sin previo 
aviso, este fue la pandemia de COVID-19. 

Es un hecho que la transformación rápida que tuvo que experimentar la 
educación debido a la pandemia de COVID-19, hizo que las TIC se vie-
ran como una herramienta clave para continuar con trabajos como es la 
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enseñanza en todas las etapas educativas, mediante el uso de dispositi-
vos móviles y ordenadores, entre otros. Además de producirse aisla-
miento social, cierre de locales de ocio, sobre todo para los más jóvenes, 
un hecho fundamental fue el alcance de las TIC, siendo los medios vir-
tuales y las redes sociales las que posibilitaron la comunicación, así 
como la socialización que este hecho mundial estaba cortando las rela-
ciones de forma presencial (Piedra, 2020) 

Por otra parte, en lo que respecta a saber usar la tecnología por parte de 
docentes y estudiantes, surge el término de competencia digital siendo 
de gran importancia que en educación se adquieran estas competencias. 
También, como indica Torrecillas (2020) con la pandemia de COVID-
19, se produjo incertidumbre sobre el acceso a la red por parte de los 
docentes, al igual que si estos y los discentes poseían las competencias 
necesarias para usar las TIC, con la finalidad de poder continuar con la 
enseñanza online, siendo esta la única forma debido a que, las restric-
ciones establecidas por la autoridades no permitían aprendizaje presen-
cial, al no poder estar en un aula reunidos los estudiantes y estar en 
riesgo de contagio. 

Por otro lado, Benito-Castanedo (2017) indica que, durante la pandemia 
de COVID-19 se tuvieron que afrontar situaciones no producidas con 
anterioridad, conllevando un problema social y, en el ámbito educativo, 
se tenía que afrontar a través de clases telemáticas. Aquí es donde surge 
una dificultad, siendo esta la brecha digital que podría estar presente en-
tre el alumnado. Este problema añadido a la situación de pandemia que 
repercutía en la enseñanza estaba provocado debido a tener bajos recur-
sos, un nivel escaso de competencia digital o aspectos vinculados con el 
género y lo sociocultural. 

Poniendo el foco de atención en la competencia digital, esta engloba las 
destrezas y conocimientos para usar las TIC, dentro de los centros edu-
cativos y, tomando relevancia en los planes curriculares. Por este mo-
tivo, tener habilidades en el empleo de la tecnología es en la actualidad 
una competencia fundamental para los estudiantes, independientemente 
de la etapa educativa en la que se encuentren, siendo clave la competen-
cia digital a la hora de poder llevar a cabo procesos de E-A más 
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innovadores, creativos y que posibilitan la adaptación a diferentes situa-
ciones, empleando la tecnología (Mañas y Roig-Vila, 2019). 

Por otro lado, existen autores como Romero et al. (2019) que se centran 
en los aspectos negativos de emplear las TIC como necesidad a través 
de una buena competencia digital, siendo que hay recursos tecnológicos 
que tienen costes elevados, a esto se añade que sigue existiendo brecha 
digital a la hora de disponer de herramientas que son casi obligatorias 
para aprender y poder desarrollar habilidades tecnológicas, siendo estos 
aspectos los que hacen que el profesorado se piense su empleo en el aula. 

Así pues, se pude decir que la competencia digital está siendo un tema 
de gran importancia, entendiéndose como destrezas que deben poseer 
tanto estudiantes como docentes, para que se pueden poner en práctica 
las metodologías activas que se basan en las TIC. En lo que respecta a 
los estudiantes, es un gran reto ya que, aunque los docentes tengan un 
amplio abanico de herramientas y estén preparados para enseñar me-
diante el empleo de la tecnología, no está vinculado con una buena en-
señanza virtual. De igual forma, haciendo referencia a los docentes y 
estudiantes, estos presentan baja formación para utilizar herramientas 
tecnológicas o también redes sociales, entre las que se encuentran 
WhatsApp, Facebook y Twitter, dentro del proceso de E-A (Navarrete 
et al., 2020). 

También, es destacable la competencia del profesorado, denominada 
como Competencia Digital Docente (CDD), la cual hace referencia a las 
destrezas que debe poseer un docente para usar recursos tecnológicos a 
la hora de enseñar en el aula. Esta competencia es una de las competen-
cias profesionales de los docentes, siendo diferentes si se usan dentro de 
ámbitos como el doméstico, entre otros (Solís de Ovando y Jara, 2019). 

Por tanto, como resultado del incremento de uso de la tecnología en el 
proceso de E-A, el docente también se ha visto afectado y su perfil ha 
presentado cambios. Debido a las transformaciones resultantes de las 
TIC, los docentes tienen mayores necesidades formativas que anterior-
mente. Esto se debe a que el sector educativo se está digitalizando a gran 
velocidad, haciendo que la formación de docentes y de maestros en for-
mación tenga como eje el aprendizaje sobre tecnología, con el fin de 
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introducir recursos tecnológicos dentro del aula, por lo que deben adqui-
rir competencia digital, al igual que deben conocer innovadoras meto-
dologías y estrategias para incorporar los dispositivos electrónicos en el 
proceso de E-A (Arancibia et al., 2020). 

Una vez identificada la inclusión de las TIC en el ámbito educativo, ha-
ciendo que los futuros docentes deban formarse en competencia digital 
como añadido a su formación, además de determinarse la gran repercu-
sión que tiene la tecnología en la sociedad y en la enseñanza, enten-
diendo que es una necesidad que se aprendan a manejar dispositivos 
electrónicos por exigencias sociales, con la finalidad de ser competente 
digitalmente, se lleva a cabo una revisión de la literatura científica con 
el objetivo de identificar la importancia que presenta la formación en 
competencia digital docente, para mejorar la enseñanza debido a la ne-
cesidad que tiene la sociedad en alfabetizar digitalmente a los jóvenes y 
niños. 

2. IMPORTANCIA DE FORMAR EN COMPETENCIA DIGITAL

En cuanto a la importancia de que los futuros docentes tengan una for-
mación en competencia digital, queda justificado con el progreso de la 
tecnología en la sociedad y, de forma concreta, en la educación, en la 
que los docentes deben tener habilidades en TIC para poder continuar 
con los avances de E-A.  

Por un lado, y de forma previa a esta necesidad de formar en competen-
cia digital, Moya (2009) señalaba hace años que a los niños y las niñas 
hay que brindarles consejos a la hora de usar las TIC y las familias tienen 
un rol importante en ello: 

‒ Los adultos juegan un papel importante ante las TIC, debido a 
que ellos deben enseñar a los más pequeños a utilizar de forma 
correcta la tecnología, sobre todo porque que estos no tienen la 
capacidad de establecer límites a la hora de tener que seleccio-
nar contenido, así como no saben gestionar el tiempo que des-
tinan a la tecnología. 
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‒ En el caso de las familias, son en estas sobre las que recae la 
responsabilidad de elegir los contenidos más apropiados para 
sus hijos, además de establecer límites de tiempo cuando los 
menores utilizan los dispositivos electrónicos. 

‒ También, las familias han de otorgar a los menores un apren-
dizaje sobre la información que se presenta en los medios, es 
decir, darles un espíritu crítico para que sepan distinguir el con-
tenido veraz.  

‒ Se propone que las familias estén pendientes de sus hijos, en el 
momento de realizar actividades que tengan que ver con el em-
pleo de la tecnología. 

‒ Además, es de relevancia que el centro educativo y las familias 
estén en contacto para tratar de forma conjunta, cómo utilizan 
las TIC los estudiantes. 

‒ Las familias deben tener también iniciativa para aprender a uti-
lizar la tecnología y obtener las habilidades necesarias para 
ello. 

‒ Las familias deben entender qué es la competencia digital y los 
elementos que la comprenden. 

También, cabe matizar que debido a la pandemia de COVID-19, el em-
pleo de la tecnología se ha visto como muy necesario para la educación. 
Los estudiantes han aprendido un vocabulario y una formación en tec-
nología gracias a las clases virtuales, si no el alumnado no hubiera 
aprendido contenido relacionado con las TIC a temprana edad. Gracias 
a este hecho, se han producido nuevos aprendizajes idóneos para pro-
gresar en la adquisición de competencias y contenidos básicos vincula-
dos con las TIC. Además, esta situación de confinamientos hizo que la 
enseñanza se adaptase rápidamente a la nueva realidad, estableciendo 
contextos de aprendizaje menos habituales, de los cuales se deben ex-
traer los beneficios resultantes de la enseñanza a través de medios on-
line. También, lo sucedido ha hecho que se entienda como algo impor-
tante el educar a los ciudadanos para que sean críticos cuando usan las 
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TIC, mediante las que se pueden aprender contenidos de los ámbitos del 
currículo, al igual que formarse en competencia digital (Fusté, 2021). 

Así pues, si hablamos del currículo, si se trabajan a modo general los 
currículos educativos por competencias es necesario que se analicen las 
prácticas para identificar cómo se están llevando a cabo, con la intención 
de ir mejorándolas progresivamente y que los estudiantes alcancen una 
buena adquisición de competencias. Además, y relacionado a lo comen-
tado, en el caso de la situación de pandemia, surgieron dificultades a la 
hora de adaptarse a las circunstancias inesperadas, estando relacionadas 
con las metodologías E-A, siendo problemas que siguen estando vigen-
tes en las clases presenciales. Por este motivo, cuando se llevan a cabo 
metodologías de E-A innovadoras en las que se emplean las TIC, en 
necesario que los recursos utilizados estén adaptados al nivel de compe-
tencia digital de los estudiantes, entendiéndose como requisito previo y 
fundamental que antes de poner en práctica un recurso tecnológico, este 
sea el apropiado para el alumnado con el que se está trabajando, con el 
objetivo de trabajar correctamente mediante formato en línea (Martzou-
kou et al., 2020). 

Cabe matizar que, Liesa et al. (2016) indican que la competencia digital 
se encuentra englobada dentro de las siete habilidades clave que, al fi-
nalizar educación básica, toda persona ha de adquirir. Por lo que, la for-
mación en esta competencia está centrada en que los ciudadanos adquie-
ran diferentes habilidades técnicas, conceptuales y actitudinales las cua-
les sean óptimas para hacer frente a los retos que se producen a diario 
en distintos ámbitos. 

Por su parte, para los docentes el aprendizaje sobre TIC y tener compe-
tencia digital es esencial para poder introducir la tecnología en el aula y, 
de forma transversal en las diferentes asignaturas. Por ende, los docentes 
tienen que decidirse a la hora de recibir una formación en competencia 
digital y comprometerse a ello, apostando por tener las habilidades ne-
cesarias para usar la tecnología en el proceso de E-A y estar en conso-
nancia con los objetivos educativos marcados previamente, que apues-
tan por el uso de las TIC. Por lo que están surgiendo cambios dentro de 
la educación debido a la inclusión de las tecnologías en la enseñanza y 
más posibilidades de aprendizaje (Flores-Tena et al., 2021). 
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Ligado a lo comentado, otros autores como son Rodríguez-Jiménez et 
al. (2019) mencionan la importancia de formar en competencia digital a 
los docentes, siendo necesaria la formación en la misma desde la etapa 
de Educación Superior, en la que adquieren esta competencia los estu-
diantes que se preparan para ser docentes. También, estos mismos auto-
res indican que, aunque las TIC y la competencia digital son temas can-
dentes como necesidad de la sociedad actual, estamos ante un tema que 
se está trabajando dentro de los centros escolares por parte de los docen-
tes, mientras que el nivel de competencia no está logrando estar equili-
brado a la competencia digital en el ámbito personal, por lo que en el 
académico es inferior, no sacándole el máximo provecho a las TIC en 
este mismo ámbito. 

Además, Cabero (2020) pone su atención en los modelos de formación 
de docentes en tecnología, especificando que, formarse en competencia 
digital requiere de tiempo, debido a que es un camino largo, además de 
que no todo el profesorado presenta el mismo nivel de competencia y no 
es necesario que alcancen un grado máximo de las misma. Por consi-
guiente, en la actualidad es importante que los docentes tengan nivel de 
competencia digital para poder ejercer su labor docente. 

También es destacable indicar las características principales que debe 
tener un docente, para considerar que es competente en tecnología 
siendo capaz de (Durán et al., 2016): 

‒ Manejar y distinguir contenidos que se encuentran en distintas 
fuentes de información. 

‒ Ser partícipe de espacios en los que se pueden difundir los 
aprendizajes adquiridos. 

‒ Escoger y emplear de forma correcta los recursos y herramien-
tas digitales. 

‒ Diseñar actividades adaptadas a problemas previos. 

‒ Crear recursos adaptados a las necesidades del alumnado, es-
tando vinculadas al contexto en el que se encuentran. 
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Un aspecto para destacar es que, como indican Hinojo-Lucena et al. 
(2019) vinculado a la experiencia laboral, cuantos más años como do-
cente, mayor es el grado de competencia digital, siendo el profesorado 
que tiene mayores habilidades en TIC aquel que ha trabajado como do-
cente en un rango de 8 a 11 años. 

3. DISCUSIÓN DE ESTUDIOS SOBRE COMPETENCIA 
DIGITAL DE FUTUROS DOCENTES 

Por otra parte, el tema que se viene desarrollando es de importancia en 
la actualidad, al verse como necesaria la formación en TIC de todas las 
personas, así como de forma concreta los docentes y futuros maestros, 
ya que estos deben formar o formarse, teniendo que adquirir habilidades 
óptimas para desarrollar clases innovadoras. Así pues, existen estudios 
en los que se analiza la competencia digital de los maestros en forma-
ción. 

En el caso del estudio de Kearney y Maher (2019) destacan el gran in-
terés por llevar a cabo un análisis de la inclusión de las TIC, las actitudes 
de los estudiantes y la importancia de ser competente en tecnología por 
parte de los maestros en formación, siendo estos los estudiantes de edu-
cación que están en una etapa de formación y prácticas antes de poder 
ejercer la labor docente en un centro educativo. Por tanto, debido a los 
constantes cambios que se están produciendo debido a la tecnología y 
que siguen sucediendo, como es con la creación de nuevas aplicaciones, 
se entiende como fundamental que los docentes sigan teniendo una for-
mación continua. 

En un estudio menos reciente, ya se podía determinar el bajo nivel en 
competencia digital de los maestros en formación. Así pues, en la inves-
tigación realizada por Gutiérrez y Colmenero (2014) tenía como objeti-
vos conocer a través de evidencias, las opiniones, actitudes y perspecti-
vas que el alumnado presenta ante la tecnología. En cuanto a la muestra, 
estaba compuesta por 224 estudiantes, entre los que se encuentran 175 
mujeres y 49 hombres, siendo estos estudiantes que están realizando el 
grado de Educación Primaria o Infantil. En esta investigación se deter-
mina que el alumnado tiene un bajo manejo a la hora de usar los recursos 
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digitales de carácter educativo. Además, los futuros docentes señalaron 
que necesitan adquirir habilidades para poder dar solución a los nuevos 
problemas que van surgiendo en la sociedad y, a modo general coinciden 
en que se debe fomentar la competencia digital en su formación.  

Por otro lado, se ha analizado estudios más recientes que tienen los mis-
mos resultados. Por un lado, en la investigación realizada por Girón-
Escudero et al. (2019) se pretendía identificar la autopercepción que tie-
nen los estudiantes de los grados de Educación Primaria e Infantil, es-
tando en 4 curso, sobre el grado de competencia digital que ellos tienen. 
La muestra estaba conformada por 117 estudiantes de los cuales el 
84,2% eran alumnas y el 15,8% eran alumnos. Los resultados muestran 
que la percepción que tienen los estudiantes de su propia formación en 
competencia digital al acabar el grado es baja, por lo que no son tan 
buena como supuestamente debería de ser la muestra de estudiantes que 
se consideran como nativos digitales.  

Por otro lado, está el estudio llevado a cabo por Gende (2021) el cual 
tiene como objetivo mejorar la competencia digital de los maestros en 
formación al introducir herramientas TIC en las clases online. La mues-
tra estaba constituida por 1.141 estudiantes. En cuanto a los resultados, 
determinan que los estudiantes presentan una baja competencia digital 
con respecto a saber usar herramientas TIC, siendo menor a la hora de 
crear contenidos para las clases. 

Por lo tanto, las investigaciones analizadas llegan al mismo punto y es 
que los maestros en formación necesitan mejorar en competencia digital, 
debido a que presentan un nivel bajo. 

4. CONCLUSIONES  

La competencia digital de los docentes y futuros maestros es un tema de 
actualidad, debido a que son estos los que forman al alumnado que ne-
cesita adquirir competencias en tecnología, ya que la sociedad lo re-
quiere a causa de las transformaciones que se están experimentando, 
principalmente por el gran uso de las tecnologías en todos los sectores, 
dentro de los que se encuentra la educación.  
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El objetivo de la presente revisión de la literatura era identificar la im-
portancia de formar en competencia digital a los docentes en formación. 
Esta importancia queda recogida en que es una necesidad ya que, en la 
mayoría de los ámbitos, los ciudadanos deben hacer uso de las TIC, para 
informarse, comunicarse con otras personas entre otras funciones, las 
cuales se intensificaron durante la pandemia de COVID-19. 

Además, el incremento de uso de la tecnología ha ido introduciéndose 
en la enseñanza, influyendo en las metodologías de E-A que tratan de 
ser innovadoras a través del empleo de las TIC. Para ello, los docentes 
deben tener competencias digitales si quiere sacar el máximo rendi-
miento a los recursos tecnológicos que empleen. Por ello, necesitan de 
forma previa tener una formación en tecnología, para adquirir las habi-
lidades y conocimientos necesarios para poder llevar a cabo una ense-
ñanza a través de las TIC. Por su parte, los estudiantes también deben 
tener competencia digital si quieren usar las TIC ya que, si el docente 
pose habilidades digitales y los estudiantes no saben usar los recursos 
disponibles, el aprendizaje se dificulta. Por tanto, docentes y discentes 
han de adquirir competencia digital para aprender y enseñar y, si en el 
caso de los docentes, si no las poseen tienen que formarse para poder 
llevar a cabo una enseñanza completa. 

En lo que respecta a la importancia de formar en competencia digital, 
como se ha comentado es una necesidad social saber usar las TIC. En 
primer lugar, son los padres los que deben controlar y enseñar a los hijos 
sobre TIC cuando empiezan a hacer uso de estas. Posteriormente, los 
docentes tienen un papel importante para formar al estudiantado. Así 
pues, algunos estudios evidencian que la competencia digital es baja en 
futuros docentes. Por este motivo la formación en TIC tiene que mejorar. 

Finalmente, se puede decir tras haber realizado un análisis de literatura 
científica que, es necesario incrementar la formación en tecnología a los 
estudiantes que se forman como docentes, debido a que, si estos no tie-
nen las destrezas necesarias para utilizar la tecnología en el aula, los 
estudiantes estarán influidos por el bajo uso de las TIC en el aula, aunque 
en la sociedad se le dé una gran importancia incluso para el día a día.  
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 INTRODUCCIÓN  

Los avances en Internet inalámbrico, la tecnología de detección y la tec-
nología móvil han impulsado la transformación de las concepciones de 
la educación y aprendizaje (Hwang, Wu & Chen, 2007). Concretamente, 
la portabilidad y accesibilidad del contenido del aprendizaje digital otor-
gado por la tecnología móvil, brindan la oportunidad de que los alumnos 
vinculen el conocimiento de los libros de textos en entornos de la vida 
real (Vogel, Kurti, Milrad, Johansson y Muller, 2014).  

Estos avances en las tecnologías han traído cambios importantes a la 
educación de todas las materias en el siglo XXI. En la educación supe-
rior, ámbito de esta investigación, se percibió que el uso de la tecnología 
móvil fomentaba el aprendizaje cooperativo, desarrollaba habilidades 
del pensamiento crítico (Lee et al., 2016) y mejoraba el rendimiento del 
alumnado ( Jeno Vandvik, Eliassen, Grytnes, 2019; Oberg y Daniels 
2013; Saran y SeferoglSung, Hwang, Liu, & Chiu, 2014). Además, el 
mlearning apoya la adquisición de conocimientos en entornos de educa-
ción superior desarrollando habilidades de metacognición y creencias 
epistemológicas (Parsazadeh, Ali, & Rezaei, 2018). 
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Aunque en la literatura actual no existe un consenso en torno a un único 
concepto de mlearning, la mayoría de los autores coinciden en que se 
trata de un aprendizaje en el que intervienen múltiples contextos me-
diante interacciones sociales y de contenidos, realizado a través de dis-
positivos electrónicos personales como tabletas, ipads, o teléfonos inte-
ligentes (Sharples, Milrad, Arnedillo Sanchez, & Vavoula, 2009 ) y no 
limitado por ubicaciones (Hwang, Tsai y Yang, 2008). De esta manera, 
el alumno no tiene un lugar fijo y predeterminado para el aprendizaje, 
aprovechándose de las oportunidades que ofrecen las tecnologías móvi-
les (O’ Malley et. al. 2005). Attewell & Savill-Smith (2004) concretan 
aún más esta definición indicando que el mlearning es el aprendizaje por 
medio de dispositivos tecnológicos inalámbricos que se puedan guardar 
y utilizar en cualquier lugar, eliminando el modelo estático y estructural 
de las aulas para dar paso a un modelo de comunicación en la que no se 
tiene por qué estar confinados en un lugar en particular para ser efecti-
vos. Teniendo en cuenta estos aspectos, Traxler (2007) asocia el mlear-
ning a la movilidad y al aprendizaje, realizando una división en tres 
grandes áreas: movilidad de tecnología, movilidad del alumno y movi-
lidad del aprendizaje. Estas áreas son interdependientes y sumamente 
importantes para hacer que los dispositivos móviles sean viables para la 
aplicación de contenidos didácticos en la educación superior. En defini-
tiva, el mlearning se enmarca dentro de un aprendizaje ubicuo y fluido, 
centrándose en las características de aprender en el momento, en el lugar 
y con los recursos correctos (Chang, Sheu & Chan, 2003; Sakamura y 
Koshizuka, 2005).  

Desde otra perspectiva, y teniendo en cuenta el enfoque pedagógico, al-
gunos investigadores analizan el concepto de mlearning como parte in-
tegrante de las teorías del aprendizaje como el conductivismo, el cons-
tructivismo y el aprendizaje colaborativo e informal, entre otros (Crom-
pton, Burke, & Gregory, 2017; Naismith, Lonsdale, Vavoula, & Shar-
ples, 2004; Thomas y O'Bannon 2013).  

Aunque numerosos autores han tratado el mlearning en sus aportaciones 
académicas, se identifica la existencia de una laguna de conocimiento 
en relación a los propósitos, metodologías y resultados del mlearning en 
la educación superior (Hung & Zhang, 2012). Es por ello que este 



‒ ൣൣൣ ‒ 

trabajo persigue dos objetivos fundamentales, tal y como se indica a 
continuación. 

2. OBJETIVOS 

2.1. IDENTIFICAR LAS PRÁCTICAS MÁS RELEVANTES DE MLEARNING EN LA 

EDUCACIÓN SUPERIOR. 

2.2. CONOCER LAS DIVERSAS METODOLOGÍAS APLICADAS, ASÍ COMO LOS 

RESULTADOS OBTENIDOS, QUE PERMITAN IDENTIFICAR NUEVAS NECESIDA-

DES DE INVESTIGACIÓN. 

3. METODOLOGÍA 

Para alcanzar estos objetivos, se realiza una revisión sistemática de la 
literatura (RSL) para el periodo 2009-2019. La elección de esta década 
de estudio radica en ofrecer una continuidad en el conocimiento cientí-
fico a los resultados de la investigación de Cheung & Hew (2009) y 
Krull & Duart (2017) donde se pone de manifiesto que, hasta 2008, la 
metodología mayoritariamente utilizada en los trabajos de mlearning era 
la descriptiva, siendo el cuestionario la principal herramienta de reco-
gida de datos. 

Una revisión sistemática de la literatura (RSL) es un trabajo de síntesis 
de la evidencia disponible, a nivel cualitativo y cuantitativo, de estudios 
primarios, con el objetivo de resumir la información en función de un 
tema particular (Manterola, Astudillo, Arias, Claros & Mincir,2013). 
Caracterizándose por ser sistémica, reproducible, específica, crítica y ri-
gurosa (Beltrán, 2005 y Martín-Navarro, Sancho, & Medina-Garrido, 
2018), esta metodología es particularmente relevante cuando existe una 
elevada cantidad de información sobre el tema estudiado, ya que permite 
establecer clasificaciones que facilitan la tarea de investigación (Beltrán, 
2005).  

Teniendo en cuenta las aportaciones realizadas por Díaz-Iso, Eizaguirre 
& García-Olalla (2020) y Martín-Navarro et al. (2018), en este estudio 
se ha aplicado la RSL a través de las siguientes etapas: en primer lugar, 
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se han identificado las preguntas de investigación; en segundo lugar, se 
define la estrategia de búsqueda; en tercer lugar, se establecen los crite-
rios de inclusión y exclusión para, finalmente, identificar los procedi-
mientos de selección de estudio.  

3.1. IDENTIFICACIÓN DE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

Para alcanzar los objetivos del presente trabajo, se plantean las siguien-
tes preguntas de investigación o research questions (RQ), avaladas por 
trabajos previos como los de Beltrán (2005); Sánchez y Blanco (2016), 
y Martín-Navarro et al., (2018) entre otros: 

RQ1: ¿Cuáles son los principales trabajos que estudian el mlearning 
desde el punto de vista de la educación superior? 

RQ2: ¿En qué revistas se publican esos trabajos? 

RQ3: ¿Qué países, universidades y áreas de conocimiento muestran mayor 
interés por la utilización de la herramienta mlearning en la educación superior? 

RQ4: ¿Quiénes son los autores más productivos y los artículos más relevantes? 

RQ5: ¿Cuál es la metodología empleada y cuáles son los resultados obtenidos? 

RQ6: ¿Cuáles son las líneas de investigación futuras a seguir en esta área 
de conocimiento? 

3.2. ESTRATEGIA DE BÚSQUEDA 

En esta fase se determinan los términos y el proceso de búsqueda de 
información que se va a utilizar (Wen, Li, Lin, Hu & Huang, 2012).  

En cuanto a los términos de búsqueda, se han utilizado los conceptos prin-
cipales a los que hace referencia la investigación, identificándose las distin-
tas formas de escritura y contemplando sinónimos y abreviaturas. Se han 
tenido en cuenta, además, las palabras claves utilizadas en artículos cientí-
ficos de gran relevancia (Martín-Navarro et. al., 2018). También se han ob-
servado los estándares de calidad recogidos en la declaración PRISMA 
(Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses) en 
relación con la inclusión de los ítems pertinentes para asegurar la consis-
tencia interna de la revisión sistemática (Urrútia & Bonfill, 2010).  
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En cuanto al proceso de búsqueda de información, se han utilizado dos 
de las principales bases de datos académicas: Web of Science (WoS) y 
Scopus. Ambas se caracterizan por su relevancia y carácter multidisci-
plinar e internacional, recogiendo, principalmente, productos de inves-
tigación científica, identificadas con un factor de impacto en sus publi-
caciones: Journal Citation Report (JCR) para Wos y SCImago Journal 
Rank (SJR) para Scopus (Mainardi, & Suárez, 2011). 

El algoritmo utilizado para ambas bases de datos ha sido: “mlearning” OR 
“m-learning” OR “mobile learning” OR “aprendizaje móvil” OR “enseñanza 
móvil” OR “aprendizaje mediante dispositivos móviles”, siendo OR el ope-
rador boleano. La búsqueda se ha limitado al periodo de estudio, 2009-2019. 

Como resultado de esta búsqueda, realizada en mayo de 2020, se obtu-
vieron un total de 7.640 trabajos, que fueron filtrados por categorías y 
áreas de investigación correspondientes con el tópico estudiado, resul-
tando un total de 3.602 aportaciones (de los cuales 1.640 se obtuvieron 
a partir de la WoS y 1.962 de Scopus). Todas ellas se exportan a la base 
de datos Endnote, donde se les aplican los criterios de inclusión y exclu-
sión tal y como se detalla a continuación.  

3.3 CRITERIOS DE INCLUSIÓN Y EXCLUSIÓN  

A partir de la base de datos obtenida, con el conjunto de trabajos a ana-
lizar, se aplican los criterios de inclusión y exclusión (Kitchenham & 
Brereton, 2013) tal y como se refleja en la tabla 1. 

TABLA 1 Criterios de inclusión y exclusión 

 Inclusión  Exclusión 

Fecha (2009-2019) Duplicados  

Artículos en revistas científicas (David & Han, 
2004) 

No referidos al tópico “Higher education/educa-
ción superior” (Díaz-Iso, et. al., 2020) 

Idioma: Español/Inglés 
Acceso restringido a la publicación (Díaz et al., 
2018) 

Trabajos primarios (Guinea, Nain & Traon, 2016) 
Artículos sin citas (Thomé, Scavarda, Ceryno & 
Remmen, 2016) 

 
Trabajos de menos de 4 páginas (Guinea et.al., 
2016) 

Fuente: Elaboración propia 
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3.4 PROCEDIMIENTO DE SELECCIÓN DE ESTUDIOS 

Una vez definidos los criterios de inclusión y exclusión, se procede a la 
selección de artículos en varias fases (Figura 1).  

FIGURA 1.- Diagrama de flujo de proceso de selección de estudios en base a la declaración 
PRISMA 

 

En la primera, tal y como se indicó anteriormente, se identificaron 3.602 
artículos que fueron exportados a Endnote, donde se eliminaron los du-
plicados (n=850). 

En la segunda fase, se aplican los criterios de inclusión y exclusión a los 
2.752 artículos restantes. Para ello, los tres investigadores examinaron 
de manera manual el título, resumen y palabras clave, descartando todos 
aquellos trabajos cuyos análisis no se centraban en la educación superior 
(Díaz-Iso, et al., 2020) (n=2.297) y los que no tienen ninguna citación 
(n=96), ya que para determinar la relevancia de los artículos se tiene en 
cuenta el número de citas que reciben, como mejor indicador de influen-
cia (Thomé et al., 2016). 

En la tercera fase (n=359) y siguiendo con los criterios de inclusión y 
exclusión, se excluyen a todos aquellos artículos de acceso restringuido 
(Díaz-Iso, et.al, 2020) (n=252) y a aquellos trabajos con una extensión 
inferior a las 4 páginas (Guinea et.al.,2016). 
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Finalmente, se obtienen 105 artículos para su revisión y lectura deta-
llada, que corresponden con las preguntas y objetivos planteados en esta 
investigación.  

4. RESULTADOS 

Una vez obtenidos los artículos definitivos, se realiza un análisis de los 
mismos teniendo en cuenta las preguntas planteadas en esta investiga-
ción. Para ello se examinan los siguientes parámetros: año, revista cien-
tífica, país y universidad, área de conocimiento, autor y número de citas, 
metodología, resultados de la investigación previa y principales limita-
ciones referidas a la temática estudiada.  

NÚMERO DE PUBLICACIONES POR AÑO 

Las contribuciones al mlearning en el ámbito de la educación superior 
han experimentado una tendencia creciente en el periodo 2009-2019, 
destacando el número de publicaciones de 2017 y 2018 (Figura 2). 
Este considerable aumento tiene mucho que ver con la mejora en la 
innovación tecnológica en la última década. Los móviles de última 
generación se caracterizan por el aumento del tamaño de sus panta-
llas, así como de la capacidad de la memoria, conectividad y facilidad 
de manejo. Todo ello propicia a que el alumnado use cada vez más 
su propio teléfono para acceder a las plataformas educativas en la 
educación superior (Herrera & Fénnema, 2011). 
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FIGURA 2.- Número de publicaciones por año 

 

CONTRIBUCIONES POR REVISTAS CIENTÍFICAS 

En cuanto al desglose de las publicaciones por revista, en la tabla 2, se 
recogen las revistas que han publicado más de 3 trabajos sobre el tema 
de estudio en el periodo 2009-2019, y su porcentaje con respecto al total 
de 105 trabajos definitivos.  

Como se puede observar, la revista International Review of Research in 
Open and Distributed Learning, ha sido la que ha tenido mayor número de 
publicaciones, 8, en el periodo analizado, seguida por Australasian Journal 
of Educational Technology, con 6 y Computers & Education con 4. 
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TABLA 2 Contribuciones por revista 

Título de la revista Nº de publicaciones % 

International Review of Research in Open and Distribu-
ted Learning 8 7.62

Australasian Journal of Educational Technology 6 5.71 

Computers & Education 4 3.81 

Fuente: Elaboración propia. 

Se aprecia por una parte que, 22 revistas concentran un total de 64 ar-
tículos sobre la temática analizada mientras que, por otra parte, existen 
42 revistas que han publicado un solo artículo cada una. No obstante, no 
se puede hablar de especialización o concentración elevada en una o va-
rias revistas ya que su máximo exponente se ha producido con 8 publi-
caciones a lo largo de una década. 

CONTRIBUCIONES POR PAÍSES Y UNIVERSIDADES 

Considerando los países donde se desarrollan las investigaciones rela-
cionadas con el tópico mlearning en educación superior en los últimos 
diez años, cabe destacar a China como el país que ha mostrado un mayor 
interés por la temática analizada con un 16% de las publicaciones, se-
guida de Reino Unido con un 12.34% y España con un 7.40% (Tabla 3). 
Estados Unidos se posiciona como cuarto país con mayor número de 
artículos en el periodo analizado, con un total de cinco, seguido por Aus-
tralia, con 4 y otros países, fundamentalmente, del continente africano y 
Europa. 

Cabe destacar la contribución de los países africanos a este tópico y su 
preocupación por no disponer de recursos suficientes para la aplicación 
de la tecnología mlearning en la enseñanza de su educación superior. 
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TABLA 3 Contribución por país y universidad 

País Nº 
 Artículos 

% Universidad 

China 13 16.00 

Universidad del Norte de China 
Universidad de Malasia 
Universidad de Shangai 

Universidad del sur de Taiwan 
Universidad de China 
Universiti Malaya (UM) 

Universiti Kebangsaan Malaysia (UKM) 
Universiti Teknologi MARA (UiTM) 
Universiti Putra Malaysia (UPM) 

Universidad Jiao Tong de Shanghai  
University Sains Malaysua (USM) a distancia 
University Pendidikan Sultan Idris-Malaysia  

Hong Kong Design Institute (HKDI) 

Reino 
Unido 

10 12.34 

Universidad Brunel 
Universidad de educación a distancia 

Universidad de Biomedica Leeds  
Universidad de Leeds 

Middlesex University (Sport institute) 
London School of Economics 

Canterbury Christ Church University 

España 6 7.40 

Universidad Oberta de Cataluña 
Universidad de Educación a Distancia (UNED) 

Universidad Politécnica de valencia Universidad de Alcalá 
Universidad técnica de Cartagena 

Universidad de Barcelona 

Fuente: Elaboración propia. 

En cuanto a las universidades, se recogen en la tabla 3 las pertenecientes 
a los tres países con mayor número de publicaciones en la temática 
(China, Reino Unido y España). Se observa que, por término medio, 
mientras que en China cada universidad ha elaborado 1 artículo, en 
Reino Unido esta cifra asciende a casi 1.4, pero no se aprecian impor-
tantes diferencias entre países que permita hablar de una especialización 
de determinadas instituciones. 
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CONTRIBUCIONES POR ÁREAS DE CONOCIMIENTO 

Clasificando los 105 artículos objeto de estudio por área de conoci-
miento, se han identificado un total de 20 áreas diferentes que trabajan 
la temática del mlearning en educación superior, representando en la ta-
bla 4 las tres áreas con mayor número de publicaciones. 

TABLA 4 Contribuciones por área de conocimiento 

Área del conocimiento Nº de publicaciones % 
Idiomas Inglés 20 17.86 

Educación 16 14.29
Aplicaciones informáticas 13 11.61 

Fuente: Elaboración propia. 

Destaca el área de idiomas, concretamente la lengua inglesa, con el mayor 
número de publicaciones, representando casi el 18%. Los diccionarios en 
línea y su variedad de aplicaciones móviles son una de las herramientas 
más utilizadas por los profesores en el mleraning (Huang, Jang, Machtmes, 
& Deggs, 2012), así como los podcasting (Al Qasim & Al Fadda, 2013).  

En ciencias de la educación también se observa un amplio tratamiento 
del mlearning a través de artículos científicos, principalmente en las 
asignaturas relacionadas con didáctica, ya que entre sus principales ob-
jetivos se encuentran el aprendizaje constructivo y el conocimiento de 
la aceptación del mlearning, mediante el uso de las teorías del modelo 
de aceptación (TAM) (Tulinayo, Ssentume, & Najjuma, 2018). Así 
mismo, las aplicaciones informáticas, también juega un papel crucial en 
esta área de conocimiento, ya que a través de ellas se puede promover el 
diseño de mejores software que fomenten este tipo de aprendizaje (Fer-
nández-Márquez, Leiva-Olivencia & López-Meneses, 2018).  

La existencia de un escaso número de publicaciones en otras áreas de 
conocimiento como trabajo social, física o química, puede venir expli-
cada por diversos motivos: bien porque existan mayores dificultades 
para poner en práctica métodos de enseñanza-aprendizaje como el 
mlearning; bien porque aún no han desarrollado su potencial en el em-
pleo de estas herramientas o bien porque, aunque se estén efectivamente 
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empleando, los investigadores no enfocan su trabajo científico hacia la 
publicación de esta metodología y sus resultados.  

Contribuciones por autor y relevancia de los artículos Un total de 275 au-
tores han participado en los últimos 10 años, en un total de 105 artículos 
revisados. El investigador más productivo ha sido L. Tang, con un total 
de 3 artículos, seguido por E. Başoǧlu, P.R. Humanante-Ramos, F.J. Gar-
cía-Peñalvo, M.A. Conde-González y R. Huang, R., que han contribuido 
al avance del conocimiento en este campo mediante su participación en 2 
artículos. El resto de autores sólo han realizado una aportación científica.  

Clasificando los artículos por su relevancia, en función del número total 
de citas recibidas (Thomé, et.al.2016), se puede decir que, un total de 
2.124 citas se obtienen de 105 artículos recuperados en esta revisión sis-
temática de los cuales los diez primeros obtienen 1.372, representando 
el 64,59% del total de citas recibidas. 

La tabla 5, muestra los artículos que han recibido más de 100 citas, 
siendo un total de 4, recogidos en la base de datos WoS, publicándose 
dos de ellos en la revista Computers & Education. 

TABLA 5 Artículos más citados 

Autor Año Título Revista Citas 
Gikas, J., Grant., 2013 Mobile computing devices in 

higher education: Student 
perspectives on learning 
with cellphones, smartpho-
nes & social media 

Internet and 
Higher Educa-
tion  

402 

Cheon, J.Lee, 
S.Crooks, S. 
M.Song, J., 

2012 An investigation of mobile 
learning readiness in higher 
education based on the 
theory of planned behavior 

Computers & 
Education 

282 

El-Hussein, M. O. 
M.Cronje, J. C., 

2010 Defining Mobile Learning in 
the Higher Education 
Landscape 

Educational 
Technology & 
Society 

168 

McKinney, 
D.Dyck, J. L.Lu-

ber, E. S. 

2009 iTunes University and the 
classroom: Can podcasts re-
place Professors? 

Computers & 
Education 

132 

Fuente: Elaboración propia. 
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TIPO DE ESTUDIO 

Según Bhosale & Kant (2016), toda investigación académica divide a 
los trabajos en dos grandes ámbitos: en estudios de investigación empí-
rica (donde se recogen las investigaciones basadas en la evidencia de 
estudios de casos, cuestionarios o experimentos) y en investigación do-
cumental (que agrupa a todas aquellas aportaciones relacionadas con las 
revisiones de la literatura y documentación conceptual).  

Por lo tanto, siguiendo a Bhosale y Kant (2016), de los 105 artículos 
examinados, el 82.85% se ha clasificado como estudios empíricos y el 
17.15% como estudios documentales (Figura 3). 

FIGURA 3.- Tipo de estudio 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Como se observa en la figura 3, el cuestionario es la técnica de estudio 
elegida por la mayoría de autores, coincidiendo con los hallazgos de 
Krull & Duart (2017). Para su elaboración se utiliza preferentemente 
preguntas de escala Likert (Kim-Soon, Ibrahim, Razzaly, Ahmad & Si-
risa, 2017; Saroia, & Gao 2019; Sepulveda, Quintana & Butter, 2014), 
y para su procesamiento diversas técnicas estadísticas; las más usuales 
son los modelos de ecuaciones estructurales y el análisis de la varianza 
(ANOVA) (Gasaymeh & Aldalalah, 2013; Jeno et.al., 2019).  
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Por otro lado, cabe destacar dentro de los estudios empíricos la utilización 
del modelo Delphy, para la creación de una plataforma móvil (García, 
Magal, Litzler & Gimenez, 2014) y el portafolio para sistema de aprendi-
zaje en línea (ALUNAM) y sistema de administración de contenido y 
aprendizaje (LCMS) (Pisanty, Enríquez, Chaos-Cador & Burgos 2010).  

PRINCIPALES APORTACIONES Y LIMITACIONES 

En este apartado se recogen los principales resultados y aportaciones 
más relevantes en relación a los objetivos planteados en los trabajos ana-
lizados, así como las limitaciones encontradas. Para la elaboración de 
este epígrafe, se realizó la lectura completa de los 105 artículos selec-
cionados, examinando detenidamente los objetivos planteados en cada 
investigación para su posterior agrupación. 

De este proceso se desprende una diferenciación entre trabajos que plan-
tean objetivos muy concretos (enmarcados en un ámbito geográfico, ins-
titución, materia, periodo temporal, etc.) (el 77.14% de los trabajos ana-
lizados), frente a trabajos que plantean objetivos de carácter más general 
(el 22.86% de los artículos).  

Centrándonos en los primeros, que integran la mayor parte de los traba-
jos (Anexo 1), artículos con objetivos muy específicos, se observa cómo 
el 39.5% de los mismos persigue analizar los factores que inciden en 
mlearning en la educación superior, utilizando para ello en más de la 
mitad de los casos la Teoría unificada de aceptación (TAM), la Teoría 
del uso de Tecnología (UTAOT) o la Teoría del aprendizaje constructi-
vista. Por el contrario, examinar las actitudes de los docentes universi-
tarios frente al uso de dispositivos móviles con fines académicos y co-
nocer las ventajas de utilizar el mlearning para el proceso de enseñanza 
aprendizaje como medida de retroalimentación entre alumno y profesor 
mediante el uso de redes sociales, son los objetivos menos perseguidos 
en la investigación académica de este ámbito, tan sólo un 4.9% y 3.7% 
de los trabajos analizados. 

Entre los resultados alcanzados a través de estos trabajos, se pueden 
mencionar:  
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‒ Las actitudes de los docentes universitarios frente al mlear-
ning, tendrían que mejorar y realizar un esfuerzo por incorpo-
rar el mlearning en la Educación superior. 

‒ El juego en la enseñanza mlearning proporcionan experiencias 
educativas activas, mejora la interacción y el compromiso por 
parte del alumno, y se obtienen calificaciones superiores que 
con el aprendizaje tradicional.  

‒ Los podcats, audios, videos, sms y webchats, muestran resul-
tados positivos en el aprendizaje de los alumnos fomentando el 
compromiso, la interacción, la creatividad y el aprendizaje au-
tónomo por parte de los alumnos. 

‒ El diseño de herramientas de mlearning ayudó a mejorar los 
recursos empleados en el Campus virtual de la propia univer-
sidad. 

No obstante, las investigaciones llevadas a cabo también se han encon-
trado sujetas a determinadas limitaciones, entre las que se encuentran: 

‒ La escasa formación y motivación por parte del profesorado 
como factor limitante en la aplicación del mlearning.  

‒ Existen áreas de conocimiento donde apenas se aplica esta me-
todología. 

‒ La distracción que conlleva por parte del alumnado al tener en 
su mano dispositivos que le permiten navegar por otros campos 
distintos al de la educación. 

‒ La falta de información vía manuales que permitiera diseñar 
con más facilidad herramientas del mlerarning, dada la dificul-
tad de este. 

Estas limitaciones deben constituirse como aspectos a trabajar y mejorar 
de cara al desarrollo del mlearning en la educación superior y, por tanto, 
perfilarse como futuras líneas de investigación para analizar el estado 
del campo y aportar propuestas de mejora.  
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5. DISCUSIÓN 

A partir de los resultados obtenidos en este trabajo, se puede decir que 
el mlearning en la educación superior es una temática de investigación 
relativamente reciente que se encuentra aún en fase de crecimiento. Se 
ha puesto de manifiesto una tendencia creciente en el número de publi-
caciones durante el periodo 2009-2019, sin que se pueda hablar de con-
centración de publicaciones en determinadas revistas, países o universi-
dades, ni especialización de determinados autores en el campo en fun-
ción del número de artículos publicados. 

Se han publicado un total de 105 artículos en 42 revistas diferentes, 
siendo China el país que ha publicado un mayor número de trabajos (un 
total de 13 a lo largo de una década), a través de 13 de sus universidades. 
Esto se debe, en gran parte, a que este país es pionero en el desarrollo 
de las tecnologías, principalmente los móviles, que favorecen el uso de 
este aprendizaje.  

La dispersión comentada anteriormente en cuanto al número de publi-
caciones en la materia y al número de países y universidades que traba-
jan esta disciplina en el ámbito de la educación superior, también se tras-
lada al número de autores que investigan en ella. Es de reseñar que el 
máximo número de trabajos en esta temática publicados por un autor, es 
de tres, y que el 97,8% de los autores presentan sólo una contribución.  

A través de los análisis realizados, se han alcanzado los dos objetivos 
planteados en este trabajo. En cuanto al primero, se identifica que las 
prácticas más relevantes del mlearning se llevan a cabo utilizando la 
Teoría unificada de la aceptación (TAM), el uso de la tecnología 
(UTAOT) (Venkatesh et. al, 2003) y la teoría del aprendizaje construc-
tivista para conocer la percepción de los alumnos y los factores que in-
ciden sobre el mlearning, pero se aprecia que no son aplicadas con la 
misma intensidad en todas las áreas del conocimiento ya que en trabajo 
social, física y química apenas se utilizan (o no existen publicaciones 
sobre ellas). La escasez de su empleabilidad se puede deber a la insufi-
ciencia de software y aplicaciones informáticas relacionadas con algu-
nas de estas materias. No obstante, cabe resaltar, el carácter multidispli-
nar del mlearning ya que se emplea en muchas áreas del conocimiento.  
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En cuanto al segundo objetivo, esta investigación pone de relieve que las 
investigaciones empíricas siguen siendo la pieza clave de los trabajos 
analizados (82.85%), siendo el cuestionario la técnica más utilizada. Es-
tos recogen información tanto cuantitativa como cualitativa principal-
mente relacionada con el interés y motivación del alumnado, así como de 
los resultados alcanzados con este tipo de enseñanza. Además, se aprecia, 
un aumento de considerable en las calificaciones y una mejora en el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje, motivado por el aumento del feedback 
entre alumno-profesor, la interacción con los compañeros, y la predispo-
sición del alumno por aprender de forma distinta a la tradicional.  

No obstante, también cabe señalar que la puesta en marcha de esta me-
todología no es fácil, y entre las dificultades encontradas cabe reseñar: 
la baja cualificación del profesorado universitario en mlearning, princi-
palmente en materias pedagógicas, la escasa involucración por parte de 
las universidades y de los organismos oficiales para fomentar este mé-
todo de enseñanza, la escasez de recursos y soportes bibliográficos, y en 
determinadas ocasiones la falta de accesibilidad a estos dispositivos en 
función de los recursos económicos del alumnado y la dificultad de ac-
ceso a internet. 

6. CONCLUSIONES  

Como conclusiones finales a esta investigación, se ha de indicar que, el 
conjunto de limitaciones encontradas en los diversos trabajos pone de 
manifiesto la necesidad de seguir trabajando sobre el mlearning en edu-
cación superior para subsanar sus principales carencias. El emprender 
acciones de mejoras en este campo no se puede hacer esperar por los 
motivos sobrevenidos como consecuencia de la pandemia ocasionada 
por la COVID-19, que ha empujado a la enseñanza a cambios estructu-
rales en un muy corto espacio de tiempo, poniendo en valor la impor-
tancia de una correcta implantación del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje mediante mlearning. 

Actualmente, se aprecian nuevos cambios en los modelos de enseñanza 
educativa a través de la docencia multimodal o del aprendizaje virtual, 
de la que se requiere nuevos modelos de aprendizaje por parte de los 
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alumnos y docentes, por eso es de gran importancia que las instituciones, 
organismos y universidades inviertan en recursos de calidad que permi-
tan llevar a cabo el desarrollo de estos mecanismos y garantice una edu-
cación digna.  

Por último, hay que señalar que la aportación de este trabajo para la co-
munidad científica es doble. De un lado, proporcionar, a aquellos inves-
tigadores que trabajan en el tópico del mlearning, un estado del arte ac-
tualizado, donde pueden conocer las universidades, revistas, autores, 
etc. que publican en esta línea de investigación en educación superior. 
De otro lado, para poner en valor el estado de la cuestión antes de la 
pandemia, evidenciando las carencias y limitaciones que aún encuentra 
este modelo de enseñanza-aprendizaje en los niveles más elevados de 
educación y que pueda así, constituir un punto de partida para su mejora 
que se impone de manera forzosa por las circunstancias sanitarias por 
las que está pasando el planeta en estos momentos. De aquí en adelante, 
la investigación en este tópico dará un salto cualitativo y cuantitativo 
respecto a los resultados presentados en este trabajo. 
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ANEXO 1.- Síntesis de la investigación. Artículos con objetivos específicos. 

Objetivos Resultados Limitaciones 
Nº  

Trabajos 

Estudiar los factores 
que afectan al mlear-
ning en educación su-
perior, mediante la 
Teoría unificada de 
aceptación (TAM) y 
uso de Tecnología 
(UTAOT) y Teoría del 
aprendizaje constructi-
vista.  

Propuesta de un modelo que identi-
fica el esfuerzo, la influencia de los 
profesores, la calidad del servicio y 
la innovación como factores impor-
tantes en el mlearning. La UTAOT 
y la TAM proporciona a los educa-
dores pautas útiles para un apren-
dizaje exitoso. 
Por otro lado, la utilización de estas 
teorías permite conocer la utilidad y 
el disfrute percibido por parte de los 
alumnos/as haciendo más más fac-
tible la asimilación de contenidos. 
Cabe señalar además que en estas 
investigaciones el género mascu-
lino tiene mayores facilidades con 
el uso de la tecnología móvil que el 
femenino.  

La opinión de los estu-
diantes puede cambiar 
con el tiempo a medida 
que aprendan el manejo 
del mlearning. El mues-
treo de conveniencia 
puede sesgar los resul-
tados.  
Se aprecia la escasa for-
mación y motivación por 
parte del profesorado 
como factor limitante en 
la aplicación del mlear-
ning.  
Otro factor limitante en-
contrado en estos estu-
dios tiene que ver con 
las áreas del conoci-
miento, ya que existen 
áreas donde apenas se 
aplica esta metodología 
 

18 

Analizar la percepción 
y factores que inciden 
en mlearning en la 
educación superior 

En cuanto a la percepción del 
mlearning cabe destacar que este 
tipo de aprendizaje fomenta la co-
municación, debido a la facilidad de 
acceso a la información, y la moti-
vación del alumnado.  
En relación a los factores que inci-
den en la aplicación del mlearning 
cabe señalar el acceso de los 
alumnos a dicha tecnología, ya que 
no todos disponen de medios para 
hacerlo, la concienciación de estos 
para su uso y la capacidad de 
aprendizaje de cada uno.  

Falta de formación peda-
gógica por los docentes 
en la aplicación del 
mlearning. La pedagogía 
juega un papel muy im-
portante en este proceso 
de enseñanza-aprendi-
zaje y la mayoría de los 
docentes carecen de 
ella. Por otro lado, otro 
aspecto limitador a tener 
en cuenta es la distrac-
ción que conlleva por 
parte del alumnado al te-
ner en su mano disposi-
tivos que le permiten na-
vegar por otros campos 
distintos al de la educa-
ción.  

14 
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Analizar el efecto del 
podcast, audios, vi-
deos, sms, webchats 
como herramientas 
del mlearning en ES.  

Los podcats, audios, videos, sms y 
webchats, muestran resultados po-
sitivos en el aprendizaje de los 
alumnos fomentando el compro-
miso, la interacción, la creatividad y 
el aprendizaje autónomo por parte 
de los alumnos. De nuevo se re-
salta la importancia de conocimien-
tos pedagógicos por parte del pro-
fesorado para la obtención de me-
jores resultados por parte del alum-
nado.  

Debería aplicarse no 
solo al audio de escucha 
de los podcasts sino a 
otras habilidades del len-
guaje, así como a otros 
usuarios.  

11 

 Diseñar herramientas 
y servicios que les 
ofrece el mlearning en 
ES.  

El diseño de herramientas de 
mlearning ayudó a mejorar los re-
cursos empleados en el Campus 
virtual de la propia universidad. 
Este hecho podría servir de ejem-
plo para otras universidades.  

La falta de información 
vía manuales que les 
permitiera diseñar con 
más facilidad herramien-
tas del mlearning, dada 
la dificultad del mismo. 

11 

Analizar la diversión 
del ML y la resistencia 
al cambio x parte 
alumnos en ES me-
diante juegos para fo-
mentar el uso del 
aprendizaje móvil.  
Los medios más utili-
zados son: dicciona-
rios, juegos, aplicacio-
nes en inglés, cursos, 
debates, reservar li-
bros, traductores, en-
tre otros.  

El juego en la enseñanza mlearning 
proporcionan experiencias educati-
vas activas, mejora la interacción y 
el compromiso por parte del 
alumno, y se obtienen calificacio-
nes superiores que con el aprendi-
zaje tradicional.  
. 

 La gamificación puede 
estar influenciada por la 
edad. 

8 

Desarrollar mlearning 
mediante plataformas 
virtuales 

Permiten mejorar la asimilación de 
contenidos por parte del alumnado 
asi como las calificaciones.  

 Un factor limitante es la 
conectividad, ésta debe-
ría mejorar para la utili-
zación de plataformas 
virtuales así como for-
mación del profesorado 
en esta materia.  

6 
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Analizar efectos del 
Mlearning mediante el 
uso del Learning Ma-
nagament Sis-
tem(LMS), del Virtual 
Learning envarioment 
(VLE) y Bring Your 
Own Device (BYOD). 

BYOD es muy efectivo en el mlear-
ning porque se realiza con el propio 
dispositivo personal de cada uno, 
con lo cual el alumno y profesor co-
nocen el manejo de sus herramien-
tas, mejora el aprendizaje, y reduce 
los costos en tecnología de los cen-
tros de enseñanza.  
LMS, sistema de gestión de apren-
dizaje, también favorece al mlera-
ning ya que se realiza con recursos 
educativos digitales de código 
abierto y gratuitos. 
VLE, entornos de aprendizaje vir-
tuales, favorecen al mlearning en 
cualquier contexto.  
Estos 3 elementos deberían estar 
presentes a la hora de utilizar la 
metodología mlearning.  

El profesorado no se en-
cuentra capacitado pe-
dagógicamente para im-
partir este tipo de meto-
dología mlearning.  

6 

Examinar las actitudes 
de los docentes uni-
versitarios frente al 
uso de dispositivos 
móviles con fines aca-
démicos. 
 

En cuanto a las actitudes de los do-
centes universitarios frente al 
mlearning, tendrían que mejorar y 
realizar un gran esfuerzo para in-
corporar el mlearning en la Educa-
ción superior. Esto se consigue au-
mentando los conocimientos en 
esta materia, mejorando la actitud y 
las habilidades de comunicación 
por parte del profesor.  

El poder adquisitivo por 
parte del alumnado para 
la utilización de estos 
dispositivos en el pro-
ceso enseñanza apren-
dizaje, y el poco res-
paldo institucional para 
la implementación de 
este tipo de aprendizaje 
en la universidad, se 
pueden establecer como 
limitaciones de estas in-
vestigaciones.  

4 

Conocer las ventajas 
de utilizar mlearning 
para proceso de ense-
ñanza aprendizaje 
como medida de retro-
alimentación entre 
alumno y profesor me-
diante el uso de redes 
sociales. 

Las redes sociales más utilizadas 
por el uso del mlearning, han sido, 
blogs, y Facebook. Ha sido una ex-
periencia novedosa en Educación 
superior, teniendo resultados positi-
vos, ya favorece el aprendizaje au-
tónomo y fomenta el pensamiento 
crítico por parte del alumnado y re-
fuerza el aprendizaje colaborativo y 
cooperativo. También se detecta 
una mejoría en los resultados.  
 

Falta de trabajos que es-
tudien esta temática 
para analizar y comparar 
los resultados/calificacio-
nes y mejoras en el pro-
ceso-enseñanza apren-
dizaje.  
.  

3 

Fuente: Elaboración propia. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En la sociedad actual es indiscutible el impacto que las diversas tecno-
logías digitales están produciendo en los diferentes ámbitos, entre ellos 
en el ámbito educativo. Autores como Area Moreira (2019), no dudan 
en señalar que están teniendo un impacto tal que la sociedad actual se 
está conformando como un organismo simbiótico y dependiente del eco-
sistema digital. En este contexto, es importante, y diríamos imprescin-
dible, contar con una educación de calidad que siente las bases para ver-
daderamente favorecer el aprendizaje permanente, a lo largo de la vida, 
consiguiendo estar en sintonía y favorecer la consecución del Objetivo 
de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4) de la Agenda 2030 que sintetiza los 
propósitos a alcanzar en el ámbito educativo y que busca “Garantizar 
una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunida-
des de aprendizaje permanente para todos” (UNESCO, 2016, p. 7). 



‒ ൣ൥൨ ‒ 

La educación superior debe afrontar el reto que se le plantea y dar res-
puesta a las necesidades actuales de nuestra sociedad, consiguiendo de-
tener el proceso de obsolescencia de la pedagogía universitaria conven-
cional (Area Moreira, 2019). Todo ello va a implicar la necesidad de 
apostar por nuevas modalidades de formación que permitan la adquisi-
ción y/o actualización de las diferentes competencias que se precisan 
para ser ciudadanos activos. El cambio que se va a necesitar que se pro-
duzca en la enseñanza tradicional presencial universitaria debe encami-
narse hacia modelos instructivos más flexibles y activos en los que la 
tecnología sea uno de los elementos clave. Una formación que combine 
la instrucción presencial con la virtual, construyéndose ecosistemas tec-
nológicos flexibles y de calidad. Una modalidad híbrida entre lo pura-
mente presencial y lo online que permita seguir formándose. Una for-
mación que definió Graham (2006) como: 

part of the ongoing convergence of two archetypal learning environ-
ments. On the one hand, we have the traditional face-to-face learning 
environment that has been around for centuries. On the other hand, we 
have distributed learning environments that have begun to grow and ex-
pand in exponential ways as new technologies have expanded the possi-
bilities for distributed communication and interaction. (p. 5) 

Teniendo en cuenta los trabajos de Dzuiban et al. (2004) y Thorne 
(2003), podemos señalar que esta formación debe ser no solo el resul-
tado de la mezcla de distintas modalidades, sino que debe transformarse 
en un enfoque pedagógico en el que se fomente el aprendizaje activo y 
colaborativo, en el que las tecnologías se conviertan en las herramientas 
esenciales para conseguir una educación de calidad acorde al siglo XXI, 
una educación efectiva que dé respuesta a las necesidades de los ciuda-
danos de hoy en día. 

The real importance and significance in blended learning lies in its po-
tential. If we forget the title and focus on the process, blended learning 
represents a real opportunity to create learning experiences that can pro-
vide the right learning at the right time and in the right place for each 
and every individual, not just at work, but in schools, universities and 
even at home. It can be truly universal, crossing global boundaries and 
bringing groups of learners together through different cultures and time 
zones. In this context blended learning could become one of the most 
significant developments of the 21st century. (Thorne, 2003, p. 18) 
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Nos encontramos ante una formación que representa una oportunidad 
real para crear experiencias de enseñanza-aprendizaje adaptadas a las 
necesidades de los ciudadanos de la actual sociedad del conocimiento. 
Una formación que rompa con las barreras espacio-temporales, favore-
ciendo que la formación se realice en el momento que la demanden los 
ciudadanos y desde las distintas ubicaciones en las que se encuentren en 
cada momento (Pinto-Llorente, 2020). 

En los últimos años, si nos referimos al ámbito universitario, podemos 
destacar el desarrollo de diversas políticas que han tratado, de una u otra 
manera, de favorecer el desarrollo e implementación de otras modalida-
des de formación distinta a la presencialidad tradicional. Para ello, se 
han implementado los distintos campus virtuales y se ha realizado una 
oferta sugerente de distintas titulaciones que pueden cursarse en moda-
lidad online. Esta transformación del paradigma educativo, es un cambio 
que, indudablemente, se ha producido por el desarrollo de las tecnolo-
gías digitales y las posibilidades que sus usos ofrecen. Este cambio que 
se venía produciendo se ha intensificado, claramente, a raíz de la situa-
ción excepcional que se ha vivido como consecuencia de la pandemia 
causada por el Covid-19 y que supuso un punto de inflexión en este sen-
tido. Todo ello ha dado pie a un cambio en el pensamiento sobre cómo 
la universidad debe responder a las necesidades de los ciudadanos, no 
solo en tiempos de pandemia, sino para favorecer el aprendizaje flexible 
y permanente. Son muchas las publicaciones que se pueden consultar y 
en las que se recogen las propuestas o prospectivas ofrecidas por distin-
tos expertos en relación al futuro de la educación superior después de la 
pandemia (Adedoyin y Soykan, 2020; De Obesso y Nuñez 2020; Peters 
et al., 2020; Rapanta et al. 2020). Unas propuestas que, en su mayor 
parte, destacan que la universidad debe desplazarse desde modelos tra-
dicionales totalmente presenciales hacia otros totalmente online o híbri-
dos. Unas propuestas que parten con el propósito de ofrecer una ense-
ñanza más flexible, más personalizada, que requiere de una adecuada 
combinación de pedagogías y enfoques, así como de la movilización de 
las tecnologías digitales. 

En este contexto, nace el presente estudio que propone el diseño e im-
plementación de un ecosistema tecnológico de calidad en un contexto 
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de formación b-learning con la finalidad de dar respuesta a los desafíos 
que han surgido en relación al proceso de evaluación. Este trabajo se 
enmarca dentro del Proyecto de Innovación y Mejora Docente 
ID2021/022 de la Universidad de Salamanca. Una convocatoria que 
nace con el propósito de asegurar la calidad de las titulaciones y fomen-
tar actuaciones ligadas a los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) de 
la agenda 2030. De forma específica, se enmarca en la acción 2. Inno-
vación en la gestión y desarrollo on-line de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, y en concreto, en los proyectos dirigidos a la gestión de 
la formación online. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS GENERALES 

El presente estudio nace con la finalidad de contrastar la eficacia del 
proceso de evaluación que se define y desarrollar en un ecosistema tec-
nológico en un contexto de formación blended learning. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

Para la consecución de este objetivo general, se plantean los siguientes 
objetivos específicos: 

‒ Diseñar las tareas y los instrumentos de evaluación que se uti-
lizarán para efectuar la evaluación. 

‒ Poner en práctica en el ecosistema tecnológico las tareas e ins-
trumentos diseñados durante el desarrollo de las asignaturas. 

‒ Saber si los discentes consideran adecuados las tareas e instru-
mentos propuestos para desarrollar el proceso de evaluación.  

3. METODOLOGÍA 

El estudio es de carácter cuantitativo, enmarcándose en lo que en inves-
tigación educativa se denominan diseños no experimentales, ex-post-
facto, transversales. Como señalan Hernández et al. (2018) “en la inda-
gación no experimental las variables independientes ocurren y no es 
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posible manipularlas, no se tiene control directo sobre dichas variables 
ni se puede influir en ellas, porque ya sucedieron, al igual que sus efec-
tos.” (p. 174). Por ello, solo hemos registrado sus medidas. 

Se han estudiado grupos naturales ya formados. En concreto, los estu-
diantes que cursaban bien la asignatura de las Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación en Educación del Grado en Maestro en Edu-
cación Primaria, o la de Diseño de Recursos Tecnológicos del Grado en 
Educación Social. Al estar ya conformados los grupos, no fue posible 
manipular las variables que pudieran determinar su percepción sobre la 
efectividad del proceso de evaluación realizado en el ecosistema tecno-
lógico implementado en formación blended learning. 

Dentro de esta modalidad de diseños, se ha optado por realizar un estu-
dio descriptivo por encuesta, empleando técnicas de análisis descriptivo 
con el propósito de dar respuesta a los objetivos en términos descripti-
vos, tras una recogida de información sistemática y según un diseño pre-
viamente establecido que asegura el rigor de la información obtenida. 

Para el diseño de investigación anteriormente señalado, se han tomado 
como referencia las tres fases que establecen Buendía Eisman et al. 
(1997): 

‒ Teórico-conceptual: planteamiento de los objetivos de investi-
gación y el diseño del estudio. 

‒ Metodológica: selección de la población, de las variables ob-
jeto de estudio y del cuestionario para la recogida de datos, así 
como la propia recogida de datos. 

‒ Estadística-conceptual: codificación y análisis de los datos re-
cogidos para obtener resultados a partir de los que poder reali-
zar generalizaciones, y elaborar las conclusiones, integrándo-
las con los aspectos abordados en el marco teórico.  

3.1. POBLACIÓN Y MUESTRA 

La población objeto de estudio estuvo compuesta por 145 estudiantes, 
65 matriculados en la asignatura de las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación en Educación impartida en el primer curso del Grado 
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en Maestro en Educación Primaria, y 80 en la asignatura de Diseño de 
Recursos Tecnológicos del tercer curso del Grado en Educación Social. 

Por su parte, la muestra la conformaron 130 estudiantes, siendo una 
muestra probabilística, ya que todos los integrantes de la población tu-
vieron las mismas posibilidades de ser escogidos, y representativa de la 
población señalada con anterioridad con un nivel de confianza del 95% 
y un margen de error del 3%. De acuerdo a estos datos, indicar que la 
muestra cumplía con todos los requisitos de representatividad para llevar 
a cabo el trabajo de investigación. 

De los 130 estudiantes, un 80% (n=104) fueron mujeres y un 20% 
(n=26) hombres. Con respecto a su edad, esta variaba entre los 17 y los 
27 años con una media de edad de 20,38 años. 

En relación a los recursos tecnológicos con los que contaban los partici-
pantes en el estudio, señalar que el 80,8% (n=105) tenía ordenador de 
sobremesa, además el 96,2% (n=125) disponía también de ordenador 
portátil y el 96,9% (n=126) de Smartphone. Sin embargo, solo un 40% 
(n=52) tenía un tablet o iPad. En relación con otras herramientas o re-
cursos tecnológicos necesarios en esta formación, señalar que el 99,2% 
(n=129) disponía de conexión a internet en su domicilio o residencia y 
el 95,4% (n=124) tenía cascos. Sin embargo, solo el 68,5% (n=89) y 
63,8% (n=83), respectivamente, contaban con micrófono o webcam. 

Respecto a su valoración sobre su competencia digital, indicar que el 
41,5% (n=54) considera que tenía o había alcanzado a raíz de la expe-
riencia un nivel intermedio, nivel 4 de acuerdo al Marco de Competen-
cias Digitales para la Ciudadanía (DigComp), y el 34,6% (n=45) un ni-
vel avanzado, nivel 5 del DigComp. 

3.2. VARIABLES E INSTRUMENTOS 

En esta investigación, se utilizó un cuestionario creado ad hoc para ope-
rativizar las variables, que se especifican posteriormente, y recoger los 
datos. El cuestionario estuvo compuesto por preguntas de diferente ti-
pología: abiertas, cerradas, de respuesta múltiple y de escala Likert, con 
el propósito de evitar efectos negativos como el efecto halo o la tenden-
cia de respuesta en su aplicación. Finalmente, el cuestionario estuvo 
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compuesto por un total de 25 ítems divididos en tres apartados: datos 
sociodemográficos y recursos TIC; ecosistema tecnológico y diseño; 
ecosistema tecnológico y evaluación. 

En cuanto a las variables, señalar que la variable criterio se refería a la 
percepción de los estudiantes sobre el proceso de evaluación. Mientras 
que las variables predictoras eran las herramientas tecnológicas habili-
tadas en el ecosistema que permitieron materializar las tareas de evalua-
ción tanto individuales como en grupo. 

3.3. TRABAJO DE CAMPO Y ANÁLISIS DE DATOS 

Los datos se recogieron al finalizar las asignaturas en el curso académico 
2021/2022. Previo a esta recogida, se creó el cuestionario, utilizando la 
aplicación Form ofrecida por la plataforma Google Drive que permite 
crear formularios y compartirlos online. Una vez creado, se habilitó el 
enlace que proporciona la aplicación en el ecosistema al que los alumnos 
tenían acceso, utilizando el usuario y contraseña proporcionada por la 
Universidad. El cuestionario estuvo disponible durante dos semanas 
para que los alumnos dispusieran de tiempo suficiente para responder a 
las cuestiones que en él se les planteaban. 

Una vez finalizada la recogida de datos, estos fueron ordenados y se 
preparó el registro de codificación para posteriormente procesar los 
cuestionarios recogidos en un fichero ad hoc. Para llevar a cabo la codi-
ficación de los datos y los diferentes análisis estadísticos se utilizó el 
software SPPS28 (licencia de la Universidad de Salamanca). 

4. RESULTADOS 

A continuación, se recogen los principales resultados obtenidos. 

En relación con el grado de satisfacción general de los estudiantes res-
pecto al ecosistema tecnológico implementado (Gráfico 1), señalar que 
la mayoría de ellos expresaron sentirse bastantes satisfechos (67,7%, 
n=88) o muy satisfechos (20%, n=26) con él (x̄=3,08, Sx=,565). Ade-
más, una gran parte también estuvo de acuerdo (53,1%, n=69) o 
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totalmente de acuerdo (27,7%, n=36) al calificar al ecosistema como un 
entorno de aprendizaje agradable y efectivo (x̄=3,08, Sx=,700) (Gráfico 
2). 

GRÁFICO 1. Grado de satisfacción con el ecosistema tecnológico. 

 

Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es nada satisfecho, 2 es poco satisfecho, 3 es 
bastante satisfecho y 4 es muy satisfecho. 

GRÁFICO 2. El ecosistema tecnológico es agradable y efectivo. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 
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Por otra parte, indicar que prácticamente la totalidad de los participantes 
en el estudio, mostraron estar de acuerdo (40%, n=52) o totalmente de 
acuerdo (56,2%, n=73) con la facilidad de acceder al ecosistema pro-
puesto (x̄=3,52, Sx=,574) (Gráfico 3). Similares resultados se obtuvieron 
en las valoraciones que realizaron sobre su facilidad de uso (x̄=3,38, 
Sx=,696) (Gráfico 4). En este caso, el 40% (n=52) estaba de acuerdo y 
el 49,2% (n=64) totalmente de acuerdo. 

GRÁFICO 3. El acceso al ecosistema es fácil. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 
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GRÁFICO 4. El uso del ecosistema es sencillo. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

Respecto a los resultados obtenidos en relación con si las actividades o 
tareas planteadas en el ecosistema tecnológico se adaptaban a los obje-
tivos de aprendizaje (x̄=3,08; Sx=,682) (Gráfico 5), la mayoría de los 
estudiantes indicaron estar de acuerdo (57,7%, n=75) o totalmente de 
acuerdo (26,2%, n=34) con ello. 
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GRÁFICO 5. Las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico se adaptaban a los 
objetivos de aprendizaje. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

De igual forma, se les pidió que mostraran su acuerdo o desacuerdo res-
pecto a si las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico eran 
innovadoras tanto en su planteamiento como en los recursos tecnológi-
cos utilizados para desarrollarlas (x̄=3,06; Sx=,668) (Gráfico 6). En este 
sentido, un alto porcentaje de estudiantes consideraron que sí lo eran. 
De forma específica, el 62,3% (n=81) señalaron estar de acuerdo y el 
23,1% (n=30) totalmente de acuerdo. Fueron muy pocos los participan-
tes que mostraron su desacuerdo con tal afirmación, apenas un 12,3 % 
(n=16) y un 2,3% (n=3) respectivamente, consideraron estar en 
desacuerdo o totalmente en desacuerdo. 
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GRÁFICO 6. Las actividades planteadas en el ecosistema eran innovadoras. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

Los participantes en el estudio también fueron preguntados acerca de su 
opinión con respecto a si las actividades realizadas a través de las dis-
tintas herramientas tecnológicas facilitadas por el ecosistema implemen-
tado, favorecieron, por un lado, la adquisición de contenidos que les pre-
paraba para el desarrollo de las diferentes actividades de evaluación 
(x̄=3,12; Sx=,571) (Gráfico 7), y, por otro lado, la reflexión sobre los 
contenidos adquiridos y las tareas desarrolladas (x̄=3,13; Sx=,709) (Grá-
fico 8). De forma concreta, el 68,5% (n=89) indicaron estar de acuerdo 
con la facilidad para adquirir los contenidos y el 22,3% (n=29) total-
mente de acuerdo. Respecto a la pregunta sobre si facilitaron la reflexión 
de los distintos aspectos teórico-prácticos abordados en la asignatura, el 
53,1% (n=69) estuvo de acuerdo y el 30,8% (n=40) totalmente de 
acuerdo. 
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GRÁFICO 7. Las actividades planteadas en el ecosistema favorecían la adquisición de los 
contenidos de la asignatura. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

GRÁFICO 8. Las actividades planteadas en el ecosistema favorecían la reflexión sobre los 
contenidos abordados en la asignatura. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 
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En cuanto a las opiniones de los participantes sobre si las actividades 
planteadas en el ecosistema tecnológico eran adecuadas para llevar a 
cabo la evaluación continua, estas fueron bastante positivas (x̄=3,27, 
Sx=,594) (Gráfico 9). En concreto, el 57,7% (n=75) consideraron que 
estaban de acuerdo con esta afirmación y el 34,6% (n=45) totalmente de 
acuerdo.  

GRÁFICO 9. Las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico eran adecuadas 
para llevar a cabo la evaluación continua. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

Similares resultados se obtuvieron en las cuestiones que se referían a la 
efectividad de las actividades planteadas en el entorno virtual tanto para 
favorecer la evaluación individual (x̄=3,15, Sx=,727) (Gráfico 10) como 
la evaluación del grupo de trabajo (x̄=3,24, Sx=,724) (Gráfico 11). De 
forma específica, el 52,3% (n=68) respondieron estar de acuerdo y el 
32,3% (n=42) totalmente de acuerdo ante la cuestión sobre si se favore-
ció la evaluación individual. Por otro lado, el 49,2% (n=64) señaló estar 
de acuerdo y el 38,5% (n=50) totalmente de acuerdo en relación a las 
posibilidades que existieron para favorecer la evaluación del trabajo de 
los diferentes grupos de estudiantes que se conformaron en la asignatura 
para el desarrollo de determinadas tareas. 
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GRÁFICO 10. Las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico favorecían la 
evaluación individual. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

GRÁFICO 11. Las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico favorecían 
evaluación del grupo de trabajo. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 
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Los resultados que se obtuvieron en referencia a las posibilidades que se 
brindaron en el ecosistema tecnológico para favorecer la autoevaluación 
(x̄=3,36, Sx=,635) (Gráfico 12), la mayoría de los estudiantes indicaron 
estar de acuerdo (46,9%, n=61) o totalmente de acuerdo (46,9%, n=58) 
con esta afirmación. Similares resultados se obtuvieron en relación a la 
pregunta que se les formuló sobre si las actividades de evaluación favo-
recieron la coevaluación (x̄=3,35, Sx=,692) (Gráfico 13). De forma es-
pecífica el 42,3% (n=55) mostró su acuerdo y el 46,9% (n=61) su total 
acuerdo con ello. 

GRÁFICO 12. Las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico favorecían la 
autoevaluación. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 
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GRÁFICO 13. Las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico favorecían la 
coevaluación. 

Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 
desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

En referencia a los resultados obtenidos sobre si las actividades de eva-
luación planteadas y habilitadas en el ecosistema tecnológico permitían 
evaluar el proceso y los resultados de aprendizaje de los alumnos 
(x̄=3,38, Sx=,692) (Gráfico 14), la mayoría de los estudiantes señalaron 
estar de acuerdo (41,5%, n=54) o totalmente de acuerdo (48,5%, n=63). 
Apenas un 10% de ellos (n=13) mostraron su desacuerdo con tal afirma-
ción. 
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GRÁFICO 14. Las actividades planteadas en el ecosistema tecnológico permitían evaluar 
el proceso y los resultados de aprendizaje. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 

GRÁFICO 15. La retoalimentación recibida durante el proeso de evaluación era una 
retroalimentación personalizada. 

 
Nota: La escala Likert es de 1 a 4 donde 1 es totalmente en desacuerdo, 2 es en 

desacuerdo, 3 es de acuerdo y 4 es totalmente de acuerdo. 
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Finalmente, los resultados acerca de si la retroalimentación recibida du-
rante el proceso de evaluación, era una retroalimentación personalizada 
muestran que la mayor parte de los estudiantes consideraron que sí lo 
fue (x̄=3,25, Sx=,663) (Gráfico 15). De forma específica, el 52,3% 
(n=68) estaba de acuerdo y el 36,9% (n=48) totalmente de acuerdo. Ape-
nas un 10% (n=13) y un 0,8% (n=1), respectivamente, mostró su 
desacuerdo o total desacuerdo con esta afirmación. 

5. DISCUSIÓN 

La investigación planteada para contrastar la eficacia del sistema de eva-
luación propuesto en el ecosistema tecnológico en un contexto de for-
mación blended learning ha permitido verificar la satisfacción de los 
estudiantes con el ambiente de aprendizaje diseñado, así como con el 
proceso de evaluación determinado. Los resultados confirman que el en-
torno de aprendizaje creado ha sido percibido por los estudiantes como 
un entorno agradable y efectivo así como un ambiente al que podían 
acceder con facilidad y cuyo diseño favorecía el desarrollo de las dife-
rentes tareas y el uso de diversas herramientas tecnológicas. Estos resul-
tados están en línea con los señalados por Pinto-Llorente (2020). Se des-
taca igualmente la adaptación de las actividades y tareas propuestas en 
función de los objetivos de aprendizaje, incluyendo actividades innova-
doras a la hora de llevar a cabo el proceso de evaluación (Olmos-Mi-
gueláñez et al, 2017). En línea con lo que señalan Gikandi et al. (2011), 
Olmos-Migueláñez (2008), Olmos-Migueláñez y Rodríguez-Conde 
(2010, 2011) la evaluación desarrollada en ambientes de aprendizaje vir-
tuales requiere de una adaptación al contexto, especialmente por la asin-
cronía que caracteriza a las interacciones entre los participantes. Aspecto 
que se ha conseguido a través de esas tareas innovadoras y a la forma en 
la que se ha definido su realización, teniendo en cuenta la flexibilidad 
necesaria en esta modalidad de formación. Por otra parte, las actividades 
y tareas planteadas en el ecosistema tecnológico han permitido la adqui-
sición y la reflexión sobre los contenidos de la materia y a su vez han 
posibilitado desarrollar actividades de evaluación de forma más eficaz 
gracias a la correcta adquisición de los contenidos propuestos. En este 
sentido, Yuste-Tosina et al. (2012) señalan la importancia de adaptar las 
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metodologías para llevar a cabo la evaluación en contextos virtuales. In-
cluso, como se ha señalado, las actividades presentes han contribuido a 
la reflexión de los estudiantes sobre los contenidos tanto de carácter teó-
rico como práctico. Coinciden con esta cuestión Izquierdo-Álvarez y 
Pinto-Llorente (2021), quienes señalan que el aprendizaje electrónico 
debe articularse a través de tres estrategias para el aprendizaje: el diseño 
del contexto, las actividades y los procesos de evaluación.  

Según los resultados obtenidos, se ha desarrollado una evaluación con-
tinua adecuada, incluyéndose efectividad tanto en las actividades indi-
viduales como grupales planteadas. Igualmente, los estudiantes perciben 
el ecosistema tecnológico creado como un ambiente propicio para el 
desarrollo de la autoevaluación, la evaluación entre iguales y la coeva-
luación. Por su parte, las actividades planteadas han contribuido a posi-
bilitar la evaluación del proceso y de los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes. Finalmente destacar como los alumnos han percibido la 
retroalimentación recibida como personalizada y de acuerdo a sus nece-
sidades. En este sentido, Hattie y Timperley (2007), Hatziapostolou y 
Paraskakis (2010), Pinto-Llorente et al. (2018) y Shute (2008) coinciden 
en señalar que la retroalimentación de las tareas online es un elemento 
que contribuye al propio proceso de aprendizaje y a su evaluación. 

6. CONCLUSIONES  

Los últimos cambios acontecidos en la esfera mundial han supuesto una 
influencia notable en la aceleración del uso de la tecnología en los siste-
mas educativos. Es por ello que el panorama educativo actual exige la 
adaptación de los entornos que sustentan el aprendizaje (Izquierdo y Ga-
lán, 2021). Se han generado nuevas dinámicas formativas pasando de 
modelos de aprendizaje eminentemente presenciales a entornos virtuales 
o mixtos de carácter más flexible y personalizado (Adedoyin y Soykan, 
2020; De Obesso y Nuñez 2020; Peters et al., 2020; Rapanta et al. 2020). 
Esta influencia se ha generalizado a todos los elementos del ecosistema 
educativo, influyendo de forma directa también en los procesos de eva-
luación del aprendizaje. En este sentido Collis y Moonen (2011) y Pinto-
Llorente (2020) señalan la relevancia de hacer un uso adecuado y que 
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implique flexibilidad de las tecnologías para contribuir a un aprendizaje 
y a un proceso de evaluación efectivo. Claro está que este hecho no de-
pende únicamente de la correcta utilización de los medios tecnológicos, 
sino también del enfoque pedagógico que sustenta el uso de los diferen-
tes recursos tecnológicos (Coll et al, 2008; Izquierdo, 2020). 

Algunas de las limitaciones surgidas en la investigación se relacionan, 
por un lado, con el tamaño de la muestra, ya que los investigadores se 
han centrado en dos grupos de estudiantes muy concretos de dos títulos 
específicos, y, por otro lado, en el diseño del ecosistema tecnológico, ya 
que se ha definido para ser implementado en un entorno b-learning en 
una universidad concreta y por docentes con una gran experiencia en 
esta modalidad de formación. Los resultados obtenidos en este estudio 
podrían variar si la muestra fuera diferente o si la investigación se llevara 
a cabo en otras universidades con diferentes programas y diferentes an-
tecedentes. Sería conveniente realizar un estudio similar en una pobla-
ción mayor y en diversas instituciones de educación superior para cono-
cer y comparar los resultados que se obtengan con los alcanzados en este 
estudio. 

El futuro requiere que las metodologías para el aprendizaje incorporen 
procesos de formación continua de los estudiantes, tanto en una evalua-
ción individual como grupal, que contribuya al aprendizaje efectivo. Y 
que a su vez, posibiliten las actividades dirigidas a la evaluación entre 
iguales y la autoevaluación.  

7. REFERENCIAS 

Adedoyin, O. B. y Soykan, E. (൬൪൬൪). Covid-൫൳ pandemic and online learning: 
the challenges and opportunities, Interactive Learning Environments. 
Interactive Learning Environments, ൫-൫൭. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/൫൪൮൳൮൲൬൪.൬൪൬൪.൫൲൫൭൫൲൪ 

Area Moreira, M. (൬൪൫൳). La enseñanza universitaria digital. Fundamentos 
pedagógicos y tendencias actuales. https://bit.ly/൭pkEgSS 

Buendía Eisman, L., Colás Bravo, M. P. y Hernández Pina, F. (൫൳൳൲). Métodos de 
investigación en psicopedagogía. McGraw-Hill. 



‒ ൣ൧൨ ‒ 

De Obesso, M. y Nuñez, M. (൬൪൬൪). El modelo educativo híbrido: una respuesta 
necesaria de la enseñanza universitaria a partir de la Covid-൫൳. 
https://bit.ly/൭C൮ueJ൱ 

Dziuban, C. D., Hartman, J. L. y Moskal, P. D. (൬൪൪൮). Blended Learning. 
Educause Center for Applied Research, ൱, ൫-൫൬. https://bit.ly/൭B൮VoOs 

Gikandi,, J.W., Morrow, D. y Davis, N.E. (൬൪൫൫). Online Formative Assessment 
in Higher Education: A Review of the literature. Computers & 
Education, ൯൱, ൬.൭൭൭-൬.൭൯൫. 

Graham, C. R. (൬൪൪൰). Blended Learning Systems. Definition, Current Trends, 
and Future Directions. En C. R. Graham y C. J. Bonk. (Eds.), The 
Handbook of Blended Learning. Global Perspectives, Local Design 
(pp.൭-൬൫). Pfeiffer. 

Hattie, J. y timperley, H. (൬൪൪൱). the power of Feedback. Review of Educational 
Research, ൱൱, ൫, ൲൫-൫൫൬. https://doi.org/൫൪.൭൫൪൬/൪൪൭൮൰൯൮൭൪൬൳൲൮൲൱ 

Hatziapostolou, T. y Paraskakis, I. (൬൪൫൪). Enhancing the impact of Formative 
Feedback on student learning through an online Feedback system. 
Electronic Journal of e-Learning, ൲(൬), ൫൫൫-൫൬൬. 

Hernández-Sampieri, R., y Mendoza Torres, C. P. (൬൪൫൲). Metodología de la 
investigación. Las rutas cuantitativa, cualitativa y mixta. McGraw-Hill. 

Izquierdo, V. (൬൪൬൪). Guidelines for instructional design for teaching in a blended 
learning course. En A. V. Martín García (Ed.), Blended learning: 
convergence between technology and pedagogy (pp. ൫൰൱-൫൲൬). Springer. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൪൱/൳൱൲-൭-൪൭൪-൮൯൱൲൫-൯_൲ 

Izquierdo, V. y Galán, J. I. (൬൪൬൫). La virtualización de contenidos en entornos de 
aprendizaje online. En M. A. Martín López y C. Soria Rodríguez 
(Coords.), Cuestiones transversales relativas a la innovación en la 
docencia y la investigación en las ciencias sociales y jurídicas (pp. ൯൱൪-
൯൳൫). Editorial Dykinson.  

Izquierdo-Álvarez, V. y Pinto-Llorente, A. M. (൬൪൬൫). Opportunities and 
Challenges of E-Learning in Spanish Institutions of Higher Education. 
En B. H. Khan, S. Affouneh, S. H. Salha y Z. N. Khlaif (Eds.), 
Challenges and Opportunities for the Global Implementation of E-
Learning Frameworks (pp. ൫൫൬-൫൬൱). IGI Global. 
https://doi.org/൫൪.൮൪൫൲/൳൱൲-൫-൱൳൳൲-൱൰൪൱-൰.ch൪൪൲ 

Olmos-Migueláñez, S. (൬൪൪൲). Estrategias institucionales dentro del EEES para la 
incorporación de la evaluación de los alumnos universitarios a través de 
Internet. Bordón. Revista de pedagogía, ൰൪(൫), ൱൱-൳൲.  

  



‒ ൣ൧൩ ‒ 

Olmos Migueláñez, S. y Rodríguez Conde, M. J. (൬൪൫൪). Diseño del proceso de 
evaluación de los estudiantes universitarios españoles: ¿responde a una 
evaluación por competencias en el Espacio Europeo de Educación 
Superior? Revista Iberoamericana de Educación, ൯൭(൫), ൫-൫൪. 

Olmos Migueláñez. S. y Rodríguez-Conde, M. J. (൬൪൫൫). Perspectiva tecnológica 
de la evaluación educativa en la Universidad. Teoría de la Educación, 
൬൭(൫), ൫൭൫-൫൯൱. 

Olmos-Migueláñez, S., Torrecilla-Sánchez, E. M. y Gamazo, A. (൬൪൬൫). Student 
Involvement in e-assessment: a practical case of empowerment through 
assessment. En J. P. Bakken. (Ed.), Assessment Practices for Teachers 
and Student Improvement Strategies (pp.൫൪൳-൫൬൲). Nova Science 
Publishers.  

Peters M. A., Rizvi, F., McCulloch, G., Gibbs, P., Gorur, R., et al. (൬൪൬൪). 
Reimagining the new pedagogical possibilities for universities post-
Covid-൫൳. Journal Educational Philosophy and Theory, ൫-൮൯. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/൪൪൫൭൫൲൯൱.൬൪൬൪.൫൱൱൱൰൯൯ 

Pinto-Llorente, A. M. (൬൪൬൪). A Digital Ecosystem for Teaching-Learning 
English in Higher Education: A Qualitative Case Study. En S. Meri 
Yilan y K. Koruyan. (Eds.) ICT-Based Assessment, Methods, and 
Programs in Tertiary Education (pp. ൬൯൱-൬൱൰). IGI Global. 
https://doi.org/൫൪.൮൪൫൲/൳൱൲-൫-൱൳൳൲-൭൪൰൬-൱.ch൪൫൭ 

Pinto Llorente, A. M. (൬൪൬൪). La modalidad blended learning en la educación 
superior. Experiencia en el Grado de Maestro en Educación Primaria. En 
E. Sánchez Rivas, E. Colomo Magaña, J. Ruiz Palmero y J. Sánchez 
Rodríguez. (Eds.), Tecnologías educativas y estrategias didácticas (pp. 
൭൳൫-൮൪൫). UMA editorial.  

Pinto-Llorente, A. M., Sánchez Gómez, M. C. y García Peñalvo, F. J. (൬൪൫൲). A 
Research on Students' Perceptions on a B-Learning English Environment 
to Improve Written Skills. En V. Ahuja y S. Rathore (Eds.), 
Multidisciplinary Perspectives on Human Capital and Information 
Technology Professionals (pp. ൫൱൳-൬൪൫). IGI Global. 

Rapanta, C., Botturi, L., Goodyear, P. Guardia, L. y Koole, M. (൬൪൬൪). Online 
University Teaching During and After the Covid-൫൳ Crisis: Refocusing 
Teacher Presence and Learning Activity. Postdigital Science Education, 
൬, ൳൬൭-൳൮൯. https://doi.org/൫൪.൫൪൪൱/s൮൬൮൭൲-൪൬൪-൪൪൫൯൯-y 

Shute, V. J. (൬൪൪൲). Focus on Formative Feedback. Review of Educational 
Research, ൱൲, ൫൯൭-൫൲൳. https://doi.org/൫൪.൭൫൪൬/൪൪൭൮൰൯൮൭൪൱൭൫൭൱൳൯ 

  



‒ ൣ൨ൠ ‒ 

Thorne, K. (൬൪൪൭). Blended Learning: How to Integrate Online and Traditional 
Learning. Kogan. 

UNESCO. (൬൪൫൰). Educación ൬൪൭൪: Declaración de Incheon y Marco de Acción 
para la realización del Objetivo de Desarrollo Sostenible ൮: Garantizar 
una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje permanente para todos. 
https://bit.ly/൭൪INMop 

Yuste-Tosina, R., Alonso-Díaz, L. y Blázquez-Entonado, F. (൬൪൫൬). Synchronous 
virtual environments for e-assessment in Higher education. [La e-
evaluación de aprendizajes en educación superior a través de aulas 
virtuales síncronas]. Comunicar, ൭൳, ൫൯൳-൫൰൱. https://doi.org/൫൪.൭൳൫൰/C൭൳-
൬൪൫൬-൪൭-൪൰ 

  



‒ ൣ൨ൡ ‒ 

CAPÍTULO 21 

EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE EN MODALIDAD 
SEMIPRESENCIAL: OPORTUNIDADES Y DESAFÍOS 

SANTIAGO BATISTA-TOLEDO 
Universidad Complutense de Madrid 

DIANA GAVILAN 
Universidad Complutense de Madrid 

1. INTRODUCCIÓN

La pandemia del COVID-19 impactó en la forma de impartir la educa-
ción en todos los niveles. En España, durante el periodo de confina-
miento, se utilizó una modalidad de enseñanza online y posteriormente, 
gracias a la mejora de la situación sanitaria, se adaptó a un modelo de 
enseñanza semipresencial cumpliendo con las limitaciones de aforo, lo 
que afectó a un millón y medio de estudiantes y a los ciento veintidós 
mil profesores que componen el Sistema Universitario Español.  

Las universidades adoptaron medidas de manera conjunta para afrontar 
esta crisis, mediante el desarrollo de normativas y guías para la imple-
mentación de nuevos métodos de enseñanza y evaluación, y el desarrollo 
de las labores de gestión mediante el teletrabajo (CRUE, 2020). Todo 
ello con el fin de mantener, dentro de lo posible, el funcionamiento ha-
bitual de las universidades, y ofrecer a los estudiantes una enseñanza de 
calidad, mitigando los efectos derivados de esta nueva situación. 

La modalidad semipresencial es definida como “la integración meditada 
de las experiencias de aprendizaje presencial en el aula con las experien-
cias de aprendizaje en línea” (Garrison y Kanuta, 2004, p.96). Esta mo-
dalidad ha sido ampliamente empleada por las instituciones de educa-
ción superior en los últimos años (Hadiyanto et al., 2021), y se emerge 
como el futuro de las universidades por las ventajas que esta tiene para 
el aprendizaje de los estudiantes, así como para los docentes y las 
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propias universidades (Pham y Ho, 2020). Dentro de esas ventajas se 
encuentran la mayor flexibilidad y autonomía que otorga a los estudian-
tes para llevar su propio ritmo de aprendizaje (Singh et al., 2021). En el 
caso de los docentes, aunque encuentran dificultades con el manejo de 
las herramientas online necesarias para impartir las clases (Green, 
2022), esta modalidad les otorga un sinfín de oportunidades para el desa-
rrollo de nuevas metodologías de enseñanza e incorporación de nuevos 
materiales (Robson et al., 2022). Para las universidades les supone una 
oportunidad de poder llegar a más estudiantes independientemente del 
lugar donde se encuentren (Yang & Huang, 2021), y ser más eficientes 
en los procesos internos gracias a la introducción de la tecnología (Gon-
charov et al., 2020). 

En este sentido, resulta de interés analizar la experiencia que han vivido 
los estudiantes y docentes en esta modalidad de enseñanza, para com-
probar si los beneficios atribuidos a este tipo de enseñanza han sido per-
cibidos de igual manera durante el período de pandemia, o por si el con-
trario, ha influido en dicha percepción. 

De los resultados obtenidos se espera poder conocer las oportunidades 
y desafíos que presenta la modalidad semipresencial, en aras de estable-
cer recomendaciones que ayuden a las instituciones a desarrollar políti-
cas encaminadas al correcto funcionamiento de esta modalidad. 

2. OBJETIVOS 

El trabajo se centra en el estudio de las experiencias vividas por estu-
diantes y docentes en la modalidad semipresencial durante el período de 
pandemia. En esta línea, el trabajo persigue los siguientes objetivos ge-
nerales: 

‒ Profundizar en la comprensión de la experiencia del alumnado 
universitario en la modalidad semipresencial 

‒ Identificar las oportunidades y desafíos que plantea la docencia en 
la modalidad semipresencial desde el punto de vista de los princi-
pales actores del proceso de enseñanza: estudiantes y docentes. 
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Asimismo, con los resultados obtenidos del trabajo se pretende dar res-
puesta a una serie de preguntas más específicas: 

‒ ¿Cómo ha sido la gestión del tiempo en esta modalidad? 

‒ ¿Se disponía de los medios (tecnológicos y materiales) para el 
correcto seguimiento de esta modalidad? 

‒ ¿En qué medida las relaciones interpersonales se han visto mo-
dificada? 

‒ ¿Se ha adquirido más destreza con la tecnología? 

‒ ¿Esta modalidad mejora el rendimiento académico?  

3. METODOLOGÍA 

El estudio se centra en analizar la experiencia vivida con la modalidad 
semipresencial. Para ello, se realizan entrevistas en profundidad semi-
estructuradas a los participantes vía Google Meet. Las técnicas cualita-
tivas son un método útil para obtener información y entender las expe-
riencias vividas por los participantes (Bell, 2015). Son ampliamente uti-
lizadas en las ciencias sociales y en particular en el ámbito educativo 
(Merriam & Grenier, 2019). 

 3.1. RECOGIDA DE DATOS 

El estudio es realizado entre estudiantes y profesores de la Universidad 
Complutense de Madrid (UCM). En concreto, son conducidas 5 entre-
vistas a estudiantes y 5 a docentes de las cuatro principales ramas de 
conocimiento: Ciencias, Ciencias Sociales y Jurídicas, Ciencias de la 
Salud y Arte y Humanidades. Las entrevistas fueron realizadas entre 
enero y marzo de 2022. Las características de los participantes se mues-
tran en la Tabla 1. 
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TABLA 1. Características de los participantes 

Entrevista Rol Rama Género 

1 Estudiante Ciencias Sociales y Jurídicas Hombre 

2 Estudiante Ciencias Hombre 

3 Estudiante Ciencias de la Salud Mujer 

4 Estudiante Arte y Humanidades Mujer 

5 Estudiante Ciencias Sociales y Jurídicas Mujer 

6 Docente Ciencias Sociales y Jurídicas Mujer 

7 Docente Ciencias Mujer 

8 Docente Ciencias de la Salud Mujer 

9 Docente Arte y Humanidades Mujer 

10 Docente Ciencias Sociales y Jurídicas Hombre 

Fuente: Elaboración propia 

Los participantes fueron obtenidos mediante un muestreo de convenien-
cia, técnica adecuada para estudios que precisan de individuos con ac-
cesibilidad, disponibilidad y predisposición a participar (Etikan et al., 
2016). El procedimiento consistió en contactar vía correo electrónico 
con los potenciales participantes, informándoles del objetivo del estu-
dio, las condiciones de la entrevista y solicitándoles su aceptación para 
la misma. Aceptada la participación en el estudio se concertaba el día y 
hora de la entrevista y se enviaba el enlace para la sesión de Google 
Meet. Las entrevistas eran semiestructuradas, dividida en cuatro bloques 
temáticos: tecnología, clases, estudio-docencia y social. En primer lu-
gar, se les daba la bienvenida e informaba de los objetivos del estudio. 
Posteriormente se les solicitaba consentimiento de grabación y se daba 
comienzo a la entrevista. 
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3.2. ANÁLISIS DE DATOS 

El software Leximancer (versión 4.51) fue empleado para el análisis de 
las entrevistas. Leximancer es una herramienta de análisis de texto me-
diante técnicas de aprendizaje automático, ofreciendo una visualización 
de los conceptos y sus interrelaciones (Rooney, 2005). Extrae informa-
ción de coocurrencia por etapas -semántica y relacional- utilizando un 
algoritmo propio y diferente en cada fase (Smith & Humphreys, 2006). 

Leximancer identifica automáticamente las palabras que posteriormente 
agrupa en conceptos, en función de su frecuencia y peso (Leximancer 
User Guide, 2021). Sin embargo, para este estudio se optó por seleccio-
nar manualmente los conceptos a analizar, en aras de una mayor riqueza 
de resultados. Leximancer identifica clústeres según la coocurrencia de 
los conceptos estudiados, creando temas diferenciados por colores que 
van desde rojo (mayor importancia) a violeta (menor importancia). Asi-
mismo, Leximancer muestra las palabras que aparecen con mayor fre-
cuencia asociada a cada concepto, así como la probabilidad de tener una 
connotación positiva o negativa.  

En este estudio fueron generados mapas para los temas de tecnología, 
clases, estudio-docencia y social. Para generar cada mapa se incluyeron 
únicamente los comentarios de los estudiantes y docentes referidos al 
tema a analizar. 

4. RESULTADOS 

4.1. TECNOLOGÍA 

La Figura 1 representa el mapa conceptual para la temática de tecnolo-
gía. El mapa representa el 33% de los conceptos visibles y un 40% de 
tamaño de temas, siendo las características que se usarán en todos los 
mapas representados. Además, con el objetivo de clasificar los distintos 
conceptos, se añaden etiquetas (conceptos en rojo) en función del rol –
estudiante o docente– y la rama de conocimiento. Se obtienen 10 temas 
diferentes siendo esta clase, aprender, tiempo, virtual, casa positivo, 
reunión, alcance, examen y diversidad. 



‒ ൣ൨൦ ‒ 

El primer tema que emerge es clase, con 11 menciones. Se encuentra 
asociado a todos las etiquetas, aunque tiene mayor probabilidad de en-
contrarse asociado a estudiantes y a la rama de ciencias. Las palabras 
relacionadas con este concepto son complejo, conocimientos o graba-
ción, con un 100% de probabilidad de estar relacionadas. Otras palabras 
que señalan el sentido con el que el concepto clase fue tratado, son pre-
paración (50%), herramientas (50%) y tiempo (20%). Algunos comen-
tarios que resumen esta idea son: 

“Uno de los principales problemas para los profesores es formarse en 
herramientas online antes de entrar en el aula, porque el profesor no 
puede perder una hora de clase por problemas técnicos. Creo que la for-
mación en estas herramientas es indispensable para la enseñanza” (En-
trevista 8). 

“Al principio se notaba que nadie tenía conocimientos de cómo hacer 
una clase online. Ha habido profesores que se interesaban en aprender” 
(Entrevista 3). 

FIGURA 1. Mapa conceptual temática tecnología 

 
Fuente: Leximancer 
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El segundo tema es aprender, con 7 menciones. Es asociado a estudian-
tes y todas las ramas de conocimiento. Relacionado con palabras como 
archivo (100%), aprendizaje (100%) o compartir (50%). Es un tema 
abordado implícitamente dentro del tema anterior, pero otras ideas al 
respecto son:  

“Lo importante es querer aprender mientras lo haces. En mi caso yo 
aprendí muchísimo con el ordenador a trabajar con distintos archivos” 
(Entrevista 1). 

“Acceder a una clase online es igual de fácil que mirar el correo. Apren-
der a mirar el correo no mejora tu destreza, aprendes a mirar el correo, 
pero no es complicado” (Entrevista 2). 

El tercer concepto destacado es tiempo, con 5 menciones. Aparece aso-
ciado a todos las etiquetas, aunque con mayor probabilidad de serlo con 
docentes y la rama de ciencias. Compañeros (100%), informática 
(100%), reunión (50%) y positivo (50%) son algunas palabras relacio-
nadas. Muestra de ello son los siguientes comentarios: 

“Las herramientas son sencillas y que todos debemos conocer. Yo nunca 
había hecho una reunión Meet en mi vida ni había usado Teams, pero te 
pones y le dedicas un poco de tiempo y ya está” (Entrevista 6).  

“He notado que ha habido más colaboración entre los compañeros del 
departamento para ayudarse mutuamente y discutir dudas, y esto ha sido 
muy positivo. Aunque todo esto ha supuesto una gran cantidad de 
tiempo” (Entrevista 8). 

El resto de los temas incluyen conceptos mencionados en 1 o 2 ocasio-
nes, siendo por tanto los menos importantes. Abordan temas a priori dis-
pares, pero dentro de la temática de tecnología. Algunos ejemplos son:  

“Me apunté a todos los cursos que dieron. Deben hacerlos tanto profe-
sores como estudiantes. Cuando tienes estudiantes con diversidad fun-
cional te sirve para saber cómo manejarlo” (Entrevista 6). 

“Esto ha sido un antes y un después y da oportunidades al mundo en 
general. Tú puedes trabajar en tu casa para cualquier cliente y cualquier 
parte del mundo” (Entrevista 5). 

“La tecnología no va a superar nunca la corrección de un examen por un 
profesor por ejemplo” (Entrevista 4). 
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4.2. CLASES 

El mapa conceptual de la temática clases es representado en la Figura 2. 
Los temas destacados de mayor a menor importancia son clases, casa, 
rendimiento, pantalla, diapositivas, semipresencial, material, internet, 
actitud, asistencia y lento. 

FIGURA 2. Mapa conceptual temática clases 

 
Fuente: Leximancer 

Dentro del tema clase se relacionan conceptos como pantalla (100%), mo-
tivación (100%), atender (83%) o participación (67%). Además, se asocia 
para todas las etiquetas con una frecuencia mayor del 45% en todos los 
casos. Algunos ejemplos de los comentarios de los participantes son:  
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“Es cierto que en las clases online participaba menos por alguna razón. 
Creo que porque me afectó no estar en clase y no estar tan motivada” 
(Entrevista 4). 

“La interacción en grupos en el aula de manera presencial era muchísimo 
más rica, tenía que pararlos, y a veces en la clase online estaban en si-
lencio y me decían que ya habían terminado” (Entrevista 8).  

“Para mí mejor presencial porque estas con amigos, te lo pasas bien ha-
ciendo actividades como debates y presentar propuestas. Te lo pasas me-
jor que estando 20 alumnos con las pantallas apagadas y el profesor ha-
blando todo el rato” (Entrevista 1). 

El tema casa es relacionado con altibajos (100%), entorno (50%) y abu-
rrido (50%), entre otras. Principalmente está ligado con la rama de cien-
cias. El sentido dado por los participantes a este concepto es referido a 
las implicaciones de recibir las clases desde casa, como se evidencia en 
los siguientes comentarios: 

“El profesor lo tiene más difícil para dar la clase porque tiene que estar 
oyendo a los de casa y a los de la clase y se pierde mucha realidad” 
(Entrevista 2). 

“Tener unos estudiantes presencial y otros en casa es un problema para 
el profesor. Gestionarlos me ha resultado difícil” (Entrevista 5). 

El tercer tema con mayor importancia es rendimiento. Mencionado en 8 
ocasiones y por todas las etiquetas. Está relacionado con abandonan 
(100%), estrategias (50%) o actitud (50%). Generalmente los comenta-
rios relativos a este tema tienen una connotación negativa. Por ejemplo: 

“Sí he notado un menor rendimiento que otros años y estudiantes que 
abandonan la asignatura por problemas personales” (Entrevista 8). 

“Los llevó a un momento de frustración estar muchas horas delante de 
un ordenador. No afectó tanto al rendimiento sino a la actitud que tenían 
durante el tiempo que tenían para hacer las cosas” (Entrevista 7). 

Los otros temas encontrados abarcan conceptos como material, asisten-
cia, pantallas o diapositivas. Es visible la relación que puede existir entre 
estos temas, y algunos comentarios que demuestran esa relación son: 
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“Sinceramente a muchas clases online no iba porque sentía que no me 
compensaba estar pegada a un pantalla, no atendía. Online ponían dia-
positivas y ya está” (Entrevista 3). 

“Poner la cámara marcaba la diferencia entre una clase aburrida y una 
entretenida. Es deprimente para los profesores ver que estás hablándole 
a una pantalla, la motivación disminuye para ellos” (Entrevista 4). 

4.3. ESTUDIO-DOCENCIA 

En la Figura 3 se muestra el mapa conceptual para la temática estudio-
docencia. Los temas emergidos son online, estudiar, semipresencial, 
complicado, estudiantes, presión, miedo, cansancio, confinamiento, au-
todidactas y equilibrio. 

Online es el tema más importante, siendo el término online mencionado 
36 veces. Es más probable que se asocie a docentes y a la rama de cien-
cias. Las principales palabras con las que está asociada son hábitos, an-
siedad, desanimado o conectar, todas ellas conectadas con una probabi-
lidad del 100%. Otras palabras con menor probabilidad, pero de interés 
son docencia (75%), horarios (57%), cansancio (50%) y continua (50%) 
entre otras. Los siguientes comentarios son un resumen de ello: 

“Cuando retransmitía la clase era pesado porque tenía que ir 15 minutos 
antes a clase para conectar y preparar todo. Hubo fallos de internet que 
hacía que los de casa no podían ver, pero la docencia en sí la seguían 
bastante bien” (Entrevista 6). 

“No me creaba nada de interés estar sentada en mi habitación frente al 
ordenador. No le he prestado casi nada de atención y por eso he sentido 
que he perdido bastante tiempo. Estaba desanimada” (Entrevista 3). 
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FIGURA 3. Mapa conceptual temática estudio-docencia 

 

Fuente: Leximancer 

Estudiar es el siguiente tema en importancia, mencionado en 12 ocasio-
nes. Como es previsible, se asocia en mayor medida con estudiantes y a 
la rama de ciencias sociales y jurídicas. Las palabras con mayor relación 
son desconexión (100%), distracción (100%), apuntes (100%), rendi-
miento (50%) y hábitos (50%). Comentarios que definen esta temática 
son: 

“Estudiaba más la semana que iba a clase porque se me hacía muy difícil 
las cuatro horas con el ordenador delante tomando apuntes y luego po-
nerme a estudiar. Muchas veces tenía que desconectar y distraerme con 
cualquier cosa para volver a concentrarme” (Estudiante 1). 

“He dejado de lado el estudio y ha bajado bastante el rendimiento. No 
he tenido malas notas, pero no las que debería” (Entrevista 3). 
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El resto de los temas, de menor importancia, abordan cuestiones de 
miedo, presión o cansancio, asociados a estudiantes. Cuestiones con 
connotaciones negativas como se observan en los comentarios realiza-
dos: 

“Gestionaba mejor el tiempo cuando era online porque acabas la clase y 
te puedes poner a hacer otra cosa. Sin embargo, cuando tenías que ir de 
forma presencial llegaba cansada de estar interactuando todo el día y el 
cansancio no es físico, pero sí mental” (Estudiante 4). 

“Haciendo un examen es el miedo de si se te va la luz o el internet estoy 
desprotegido. Tienes que parar meterte en la sesión de nuevo y que el 
profesor no crea que has intentado hacer algo” (Entrevista 1). 

4.4. SOCIAL 

El último bloque temático se representa en la Figura 4. Al igual que en 
mapas anteriores el tema clase emerge como el más importante, siendo 
seguido por universidad, ordenador, investigación, gasto, biblioteca, co-
lectivo, movilidad, amigos, restricciones, cafetería y complejo. 

El tema clases se asocia con la misma probabilidad a docentes y estu-
diantes, y en mayor medida a la rama de ciencias sociales y jurídicas. 
Oportunidad (100%), concienciación (100%), recursos (60%) o de-
sigualdad (50%) aparecen relacionadas al concepto de clases. El tema 
clases, a diferencia de en los casos anteriores, está más focalizado a la 
vida social y universitaria de los participantes, así como a las consecuen-
cias que en distintos colectivos tienen las clases en esta modalidad, como 
podemos observar en los siguientes comentarios:  

“Depende de la discapacidad y las circunstancias del alumno si puede 
generar desigualdad. Hay gente que no tiene un espacio en su casa para 
sentarse tranquilamente a recibir una clase porque convive con 5 perso-
nas” (Entrevista 5). 

“Los estudiantes con pocos recursos para comprar un ordenador o datos 
se ven afectados por esta modalidad” (Entrevista 6). 

“Cuando salías de la universidad a las ocho, no tenías la oportunidad de 
hacer mucho porque todo cerraba muy temprano y tenías que estudiar. 
La situación y la conciencia que tenías de ella también te afectaban” 
(Entrevista 1). 
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FIGURA 4. Mapa conceptual temática social 

 

Fuente: Leximancer 

El siguiente tema relevante es universidad. La rama de arte y humanida-
des y el rol de docente son las etiquetas con mayor probabilidad de men-
cionar este concepto. Se relaciona con asistir (100%), alquilar (100%), 
salud (100%) o beca (67%). Algunas ejemplos que resumen los comen-
tarios realizados son: 

“Los datos de los alumnos que han necesitado de ayuda psicológica por 
parte de la universidad durante el último año se ha multiplicado en com-
paración con los servicios que daban previo a la pandemia” (Entrevista 
7). 

“Para ir a la universidad debes de tener el dinero suficiente o estar be-
cado. La universidad no tiene la culpa, pero lo mínimo que puede hacer 
es intentar ayudar a los que lo necesiten” (Entrevista 4). 
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Investigación, economía, biblioteca o amigos son parte de los temas que 
componen el resto del mapa conceptual, pero con un nivel de relevancia 
mínimo. Se centran en las implicaciones económicas que tienen para las 
familias, la capacidad de crear amistades y el tiempo que les otorga a los 
docentes esta modalidad para investigar, que es la equivalencia de la 
vida universitaria de los docentes en la universidad. Ejemplos de ello 
son: 

“Siento que he perdido la mitad de mi vida universitaria por no ver a mis 
compañeros” (Entrevista 3). 

“No es lo mismo perder una mañana en ir a clase y volver de la univer-
sidad que gestionarte tu tiempo de otra manera. En mi caso ha mejorado 
mi tiempo para investigación y gestión” (Entrevista 8).  

“Cosas como ir a bibliotecas o estudiar en grupo se perdió” (Entrevista 4). 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos tras la realización de las entrevistas, y su pos-
terior análisis con el software Leximancer, son consistentes en gran me-
dida con los alcanzados por la literatura previa.  

La introducción de la tecnología requirió de un esfuerzo a los docentes 
en términos de organización y conocimiento de los recursos online, 
siendo ello un problema asiduo en la literatura previa (Bezliudna et al., 
2021; Green, 2022), lo que pone en relieve la necesidad de crear planes 
de formación permanente (Al-Sholi et al., 2021). El ahorro de tiempo fue 
un aspecto destacado tanto por estudiantes y docentes, gracias a no ser 
necesario el desplazamiento a la facultad. Por parte de los estudiantes, la 
utilización de herramientas digitales no supuso un mejora u obtención de 
nuevas habilidades y competencias digitales. Esto discute la idea de que 
la utilización de la tecnología en esta modalidad de enseñanza incrementa 
las habilidades de los estudiantes en esta materia (Hadiyanto et al., 2021), 
al menos en este nivel educativo, dado que como indican los propios es-
tudiantes, el conocimiento técnico que requería esta modalidad para el 
seguimiento adecuado de las clases era básico para ellos.  

Desde un punto de vista académico, los estudiantes reportaron una ma-
yor flexibilidad a la hora de organizarse su tiempo, lo que coincide con 
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hallazgos anteriores (Bezliudna et al., 2021; Buck & Tyrrell, 2022; Lin 
et al., 2021). No obstante, esto no se tradujo en un mayor rendimiento, 
tal y como estudios previos sugerían (Peimani y Kamalipour, 2022). 
Esto, según explican estudiantes y docentes, es debido al agotamiento 
que les suponía estar tantas horas delante del ordenador, lo que les des-
motivaba a estudiar una vez finalizaban las clases. Esta desmotivación 
en las clases online, y que no sucedía en las clases presenciales, corres-
ponde a la necesidad de realizar actividades distintas a las realizadas en 
las clases presenciales que atraigan a los estudiantes (Buck & Tyrrell, 
2022). Los docentes sintieron dicha desmotivación en la participación 
de los estudiantes durante las clases online, donde la interacción llegó a 
ser en muchos casos inexistentes, situación que en las clases presencia-
les era totalmente diferente. Esto contradice lo demostrado por Calderón 
et al. (2021), que argumentaba que los estudiantes obtenían un mayor 
compromiso con el aprendizaje en la modalidad semipresencial, vién-
dose reflejado en la participación. Esta diferencia puede ser debida a la 
situación de pandemia existente, o a la falta de nuevas formas pedagó-
gicas por parte de los docentes que se adapten al nuevo marco de apren-
dizaje (Garrison y Kanuka, 2004). 

En el ámbito social, la modalidad semipresencial frenó la creación de 
vínculos entre estudiantes, así como entre estudiantes y docentes. En es-
tudios previos la sociabilización de manera presencial tuvo una gran re-
levancia para el rendimiento y sociabilización en redes sociales (Asghar 
et al., 2021). Sin embargo, en el caso de estudio, el no coincidir diaria-
mente de manera presencial y las propias limitaciones sanitarias deriva-
das de la pandemia frustraron las oportunidades de interacción, lo que 
dificultó a su vez la sociabilización digital. El crecimiento de las de-
sigualdades que originó esta modalidad, en estudiantes con discapacidad 
o con pocos recursos, fue un foco de preocupación para estudiantes y 
docentes. La escasa preparación que tenían los docentes y la falta de los 
medios adecuados fueron los principales problemas con los estudiantes 
con discapacidad. En el caso de estudiantes con poco recursos, la nece-
sidad de disponer de ordenadores e internet, así como espacios físicos 
para recibir la docencia online, les hizo verse perjudicados respecto a 
sus compañeros, visibilizando la brecha digital. Estos problemas obligan 
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a las universidades a detectar y dar solución a estos problemas, ya que, 
en caso contrario, esta modalidad pondría en cuestión la idiosincrasia de 
las universidades públicas, que garantizan la accesibilidad a estudiar a 
cualquier persona (Carius, 2020). 

6. CONCLUSIÓN 

El presente trabajo tenía por objetivo comprender la experiencia vivida 
por estudiantes y docentes en la modalidad semipresencial durante la 
pandemia del COVID-19.  

Del estudio se destaca los potenciales beneficios que en la experiencia 
de aprendizaje presenta esta nueva modalidad de enseñanza, pero que 
cuya percepción, por parte de estudiantes y docentes, fue influida por la 
situación de pandemia existente. El período de confinamiento y el curso 
académico con docencia completamente online generaron una resisten-
cia a continuar recibiendo clases por medios digitales, haciendo que 
idealizaran las clases presenciales relegando de las clases online por mu-
chos beneficios que otorgaran.  

Asimismo, para el correcto funcionamiento de esta modalidad las uni-
versidades deben centrar sus esfuerzos en la formación de su personal y 
en la reducción de desigualdades entre estudiantes. No obstante, la prin-
cipal conclusión que se puede extraer de este trabajo es que al mismo 
tiempo que esta modalidad de enseñanza plantea un nuevo marco edu-
cativo, la forma de impartir la docencia debe también actualizarse al 
nuevo medio, dado que esta modalidad no consiste en hacer lo mismo 
por un medio nuevo. 

El trabajo no está exento de limitaciones. La muestra consistió en 10 
entrevistas, aunque no se consideró necesario ampliar la muestra debido 
a la existencia de saturación en el discurso, lo que equivale a la repre-
sentatividad en los estudios cuantitativos. Otra limitación es el enfoque 
fenomenológico, adecuado al objetivo de esta investigación, pero no 
exento de las limitaciones propias de los estudios cualitativos. 

Como líneas futuras de investigación se plantea la aplicación de meto-
dología cuantitativa, tales como ecuaciones estructurales, que permitan 
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cuantificar las relaciones entre la experiencia del estudiante y la satis-
facción con el curso, y su efecto en el compromiso del estudiante. 
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1. INTRODUCCIÓN

La complejidad de la impartición y evaluación de la materia curricular 
Prácticas Externas I y II del Grado en Pedagogía ha llevado a nuestro 
equipo de trabajo a adaptarnos a las circunstancias que reclaman los tiem-
pos complejos que estamos viviendo con la alerta sanitaria provocada por 
el virus Covid-19, así como responder a las exigencias de nuestros estu-
diantes con procedimientos y herramientas del siglo XXI. La supervisión 
y evaluación de las prácticas mediante tutorías presenciales y entrega de 
la tradicional memoria escrita al finalizar el periodo de prácticas, ha sido 
sustituido por el empleo de recursos tecnológicos, que han resultado de 
gran utilidad para la mejora de las Prácticas. Múltiples investigaciones y 
experiencias innovadoras demuestran que la competencia digital es clave 
en el desempeño de la profesión del profesorado universitario (Carrera & 
Coiduras, 2012; Durán et al.,ç 2019 y Krumsvik, 2011), entendiéndose 
que el empleo de las TIC es eficaz para resolver problemas relativos a la 
adquisición de competencias profesionales (Peña et al. 2018; Tejada Fer-
nández & Pozos Pérez, 2018), supervisión y comunicación entre estu-
diantes (Cebrián, 2000; Martínez et al. 2006; Aneas y Vilá, 2018). 
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Por ello, para la supervisión y evaluación de las prácticas, hemos recu-
rrido a herramientas como blog, videoconferencias para el desarrollo de 
tutorías entre iguales (Valencia et al. 2020), seminarios realizados me-
diante videoconferencia y evaluación a través de un cuestionario online. 

Durante estos años, hemos ido evolucionando como equipo y, en ese 
proceso se han ido madurando las tareas, procedimientos y herramientas 
utilizadas durante el periodo de prácticas. Todos los integrantes de esta 
dinámica de trabajo han sido partícipes del desarrollo de la misma du-
rante todo el proceso, los tutores/as académicos han realizado feedback 
al post de los estudiantes y los estudiantes han sido responsables de apor-
tar sus post semana a semana, al tiempo que han ido comentado los de 
sus compañeros/as. De ese modo, todos los integrantes han conocido el 
funcionamiento de todos los centros educativos e instituciones partíci-
pes, formando parte del proceso de implementación y evaluación de las 
prácticas. 

Por ello creemos conveniente dar a conocer cómo les hemos planteado 
al estudiantado dicha cuestión durante las diez semanas que duran las 
prácticas.  

En primer lugar, hay que aclarar que dos semanas antes del inicio de las 
mismas se les convoca mediante videoconferencia para facilitarles indi-
caciones sobre: 

‒ Presentación del Equipo docente que supervisará sus prácticas. 

‒ Explicación sobre la tramitación de la documentación necesa-
ria durante el periodo de prácticas y resolución de cualquier 
duda que plantee el grupo. 

‒ Manejo del blog. 

‒ Requisitos por cumplir cada semana, para la realización de los 
posts en el blog, atendiendo a las temáticas establecidas.  

‒ Participación en las videoconferencias de tutorías entre igua-
les (dichas reuniones online son grabadas y subidas al blog). 

‒ Cumplimentación de cuestionario de evaluación final online. 
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Los requisitos, distribución y temáticas a desarrollar en los posts sema-
nales que deben realizar cada semana en el blog deben plasmar los si-
guientes criterios: 

1. El contenido de cada entrada tendrá una extensión máxima de 
500-600 palabras y podrá enriquecerse incluyendo los ele-
mentos gráficos (textos, gráficos y/o imágenes), audiovisuales 
(podcast-audios y/o vídeos) y telemáticos (enlaces-sitios web) 
que cada estudiante considere necesario para completarla. 

2. Una vez redactado el contenido de cada entrada semanal, de-
berá etiquetarse tanto al tutor/a académico como a la temática 
marcada que corresponda cada semana. 

3. El estudiante dispondrá de la semana completa para realizar 
tanto la entrada semanal como un comentario a algún estu-
diante del grupo. 

Temáticas a tratar: 

‒ S00-Expectativas iniciales. Narración de las expectativas ini-
ciales (inquietudes, intereses, dudas, proyectos, etc.) ante el 
inicio de las prácticas académicas externas. 

‒ S01-Videoconferencia 1. Semana de observación en el cen-
tro/institución de prácticas, en la videoconferencia se presenta 
al grupo como es el centro, reflejando las primeras impresio-
nes, dudas, etc. 

‒ S02–Institución. Describen la institución, dando a conocer los 
elementos personales, materiales y formales que la conforman. 

‒ S03-Equipo multiprofesional. Descripción de las tareas y/o 
proyectos que desarrolla el equipo con el que trabajan.  

‒ S04–Relaciones. Detallan las relaciones existentes entre el 
equipo de trabajo que realiza su labor en la institución o centro 
docente. Dicha descripción incluye a los profesionales, al alum-
nado de prácticas, voluntariado, familias... Comentando cómo 
se desarrolla el trabajo en equipo, el clima profesional, las 
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jerarquías existentes en la toma de decisiones, dificultades que 
surgen y los mecanismos desarrollados para solventarlos, etc. 

‒ S05–Recursos. El estudiantado debe enumerar los recursos 
materiales que posee el centro/institución para llevar a cabo su 
labor. Al tiempo que describen los utilizados por ellos/as, con-
cretando su uso. 

‒ S06–Evaluación. El alumnado analiza los distintos tipos de 
evaluación inicial, formativa o sumativa que desarrolle el cen-
tro/institución, los criterios e instrumentos de evaluación, así 
como las implicaciones/consecuencias de las evaluaciones. El 
estudiante deberá presentar los instrumentos que haya utilizado. 

‒ S07-Videoconferencia 2. Definir propuesta innovadora y de 
mejora y presentar el borrador al grupo en la videoconferencia. 

‒ S08-Desarrollar propuesta innovadora y de mejora. Pre-
sentación del desarrollo de la propuesta innovadora y de me-
jora sobre uno de los elementos organizativo, curricular o rela-
cional que dieron a conocer en la videoconferencia. 

‒ S09-Análisis comparativo. Realización de un análisis compa-
rativo sobre las expectativas iniciales y finales una vez trans-
curridas las prácticas. Acompañado una reflexión sobre la con-
secución de los logros alcanzados. 

‒ S10-Videoconferencia 3. Autoevaluación. Valoración gene-
ral de las prácticas, incluyendo una autoevaluación. Debiendo 
evaluar sus prácticas en los centros o instituciones y su impli-
cación, valoración de la metodología seguida a través del blog, 
así como posibles propuestas de mejoras o cualquier sugeren-
cia que estimen oportuna.  

Esta secuencia de tareas planificada se ha realizado atendiendo a que el 
pedagogo/a es una persona especialista en sistemas, acciones, progra-
mas, proyectos y procesos educativos que se desarrollan en diferentes 
contextos formativos, al tiempo que un profundo conocedor de los pro-
cesos de desarrollo personal, profesional, social y cultural que concurren 
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de forma integrada en los sujetos a lo largo de toda la vida. Durante la 
formación inicial de nuestros estudiantes, alcanzan dichas competencias 
a través de los 4 Itinerarios que se ofertan en el Grado en Pedagogía que 
están realizando en nuestra facultad. Y, durante el proceso de realización 
de prácticas, nuestro equipo de docentes considera de vital importancia 
que las tareas en las que se implica el estudiantado se enmarquen en 
estos cuatro itinerarios: 

‒ -Itinerario �. Diseño, Innovación y Tecnología Educativa, cu-
yos principales campos profesionales son las Instituciones 
Educativas; centros culturales y de recreación; departamentos 
de orientación vocacional y profesional; Instituciones de Edu-
cación Espacial; Empresas y Ayuntamientos. Las actividades 
profesionales esenciales que se desarrollan en dichas institu-
ciones son Planeación, diseño, desarrollo, supervisión y/o eva-
luación de planes y programas educativos; Diseño, elabora-
ción, aplicación y evaluación de material didáctico; Activida-
des de Formación, diseño de planes de estudios, proyectos edu-
cativos, programas, cursos y desarrollo de estudiantes y/o tra-
bajadores; Organización y dirección técnica de centros; Tec-
nología Educativa y medios de comunicación; Investigación, 
renovación e innovación educativa; Formación permanente del 
profesorado y Formación en la empresa, realizando diseño de 
programas formativos 

‒ -Itinerario �. Evaluación y Calidad de las Organizaciones de 
Formación. Los principales campos profesionales son la pla-
nificación, diseño, seguimiento y evaluación de sistemas y sub-
sistemas educativos y formativos, y de procesos educativos y 
estudios prospectivos y evaluativos en diferentes ámbitos (so-
cial, laboral, educativo). Dentro de las actividades profesiona-
les destacamos la evaluación de planes de estudios, proyectos, 
programas, cursos y otras actividades de formación y desarro-
llo de estudiantes, trabajadores o desempleados; evaluación de 
centros educativos, instituciones de formación y servicios; im-
plantación y certificación de sistemas de garantía de la calidad 
y acreditación y certificación de procesos, personas y recursos 
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materiales y de formación; Análisis y estudios prospectivos de 
inserción laboral, mercado de trabajo. 

‒ -Itinerario �. Investigación e intervención social y comunita-
ria. En sus perfiles profesionales enmarcamos el diseño, plani-
ficación, programación, seguimiento y evaluación de procesos 
socioeducativos en instituciones comunitarias y sociocultura-
les y en el marco de los movimientos sociales. Así como cual-
quier sistema, programa, proyecto, proceso o actividad socio-
educativa que se desarrolle en el marco de una organización 
educativa, cultural, social, sanitaria, laboral, empresarial, etc. 
Las actividades profesionales más destacadas son evaluación 
de planes de estudios, programas, proyectos, cursos y otras ac-
tividades de formación y desarrollo de estudiantes, trabajado-
res, desempleados y ciudadanía en general; evaluación de cen-
tros, instituciones, asociaciones, fundaciones y servicios socio-
culturales y comunitarios; certificación de procesos, personas, 
grupos y recursos materiales, de formación y el análisis y estu-
dios en los diferentes ámbitos de actuación comunitarios. 

‒ -Itinerario �. Orientación y asesoramiento. Los principales 
perfiles son orientador/a en centros de secundaria; coordina-
dor/a de formación en CEPs, organizaciones de formación con-
tinua y para el empleo; orientador/a sociolaboral; asesor/a pe-
dagógico en asociaciones, fundaciones, medios de comunica-
ción; asesor/a pedagógico en empresas, director/a de planes de 
formación; asesor/a en gabinetes psicopedagógicos. Así como 
el posible desarrollo de las siguientes actividades profesiona-
les: Detección de necesidades; orientación al alumnado indivi-
dualmente y en grupo según necesidades; apoyo a la elabora-
ción de itinerarios personalizados de inserción; mejora de las 
relaciones y gestión de conflictos; coordinación de reuniones y 
grupos de trabajo; promoción, apoyo y gestión de la innova-
ción; seguimiento de la formación y la inserción laboral; rela-
ción con otros centros e instituciones. 
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Considerando estos cuatro itinerarios que se ofertan en el Grado en 
Pedagogía podremos determinar si las tareas y/o proyectos que llevan 
a cabo en sus Prácticas se corresponden con ellos. 

1. OBJETIVOS 

 El principal objetivo de este estudio es dar a conocer los centros e ins-
tituciones en los que desarrollan los estudiantes del Grado en Pedagogía 
sus prácticas, presentando las tareas y proyectos que desarrollan los 
Equipos Multiprofesionales a los que son asignados. Así como analizar 
si hay correlación entre las Propuestas de Mejora que diseñan e imple-
mentan en algunos casos los estudiantes en prácticas, con las tareas y/o 
proyectos aplicados por los equipos, estableciendo los Itinerarios en los 
que se enmarcan. 

 3. METODOLOGÍA 

Esta experiencia es un estudio exploratorio que responde a un diseño 
cualitativo donde se describe y analiza los centros/instituciones de prác-
ticas. Se ha realizado un análisis de datos aplicados a los textos digitales 
del blog (Vázquez et al. 2015), llevando a cabo el análisis de contenidos 
(Valencia & García, 2010) de los posts. 

3.1. MUESTRA 

En este estudio han participado 10 tutores/as académicos y 128 estudian-
tes que han desarrollado sus Prácticas Externas I y II del Grado en Peda-
gogía de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Sevilla, y que han formado parte de esta dinámica de trabajo y evaluación 
durante los cursos académicos 2017/2018, 2018/2019, 2019/2020, 
2020/2021 y 2021/2022. Al mismo tiempo que presentamos la evolución 
de herramientas que hemos ido empleando a lo largo de estos años en la 
supervisión y evaluación de las prácticas (véase Tabla 1). 
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TABLA 1. Muestra y herramientas utilizadas durante los cursos académicos 2017/2018, 
2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 y 2021/2022. 

 

Fuente. Elaboración propia 

4. RESULTADOS 

En la Tabla 2 se puede observar el listado de centros educativos depen-
dientes de la Delegación de Educación (Educación Infantil y Primaria y 
ESO) que han formado parte de este estudio, así como el exhaustivo 
número de centros e instituciones de convenio con la Universidad de 
Sevilla, ubicados tanto en Sevilla capital como en su provincia durante 
los cursos académicos 2017/2018, 2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 y 
2021/2022. 
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TABLA 2. Centros e Instituciones en los que han realizado las Prácticas Externas I y II del 
Grado en Pedagogía durante los cursos académicos 2017/2018, 2018/2019, 2019/2020, 
2020/2021 y 2021/2022. 
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Fuente. Elaboración propia 

En las siguientes tablas daremos a conocer las Tareas y Proyectos que 
vienen ejecutando los Equipos Multiprofesionales a los que son asigna-
dos nuestros estudiantes durante su periodo de prácticas (véanse Tablas 
3, 4, 5, 6 y 7). Al mismo tiempo, en las mismas se puede observar que 
algunas de ellas están sombreadas en gris claro, ello es debido a que en 
la semana ocho les pedimos a los estudiantes que desarrollen una pro-
puesta innovadora y de mejora sobre uno de los elementos organizativo, 
curricular o relacional de su centro/institución de prácticas. Cuando la 
propuesta coincide con alguna ya iniciada por la institución/equipo en la 
tabla se ha sombreado en dicho color. En los casos que la propuesta es 
una nueva innovación y ha sido diseñada por el estudiante, se ha añadido 
al listado de proyectos y se ha sombreado en gris oscuro. 

En la Tabla 3, podemos ver que las instituciones en las que han desarro-
llado las prácticas los estudiantes que han formado parte de nuestra ex-
periencia durante el curso académico 2017/2018, mayoritariamente son 
fruto de convenios: Asociación de Alzheimer, Centro de reinserción so-
cial, Ayuntamiento, Centro Penitenciario, en cambio solo hay un centro 
dependiente de Delegación: CEIP. Los proyectos se enmarcan princi-
palmente en el Itinerario 1, con un elevado número de actividades pro-
fesionales enmarcadas dentro de la planeación, diseño, desarrollo, su-
pervisión y/o evaluación de planes y programas educativos. Al mismo 
tiempo que se puede observar en la tabla que las propuestas de mejora 
desarrolladas por los estudiantes se encuadran dentro de las ya iniciadas 
por sus tutores/as profesionales. 
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Tabla 3. Tareas/Proyectos desarrollados por los Equipos Multiprofesionales durante su pe-
riodo de prácticas durante el curso académico 2017/2018 

Fuente: elaboración propia 

En la Tabla 4, se aprecia que durante el curso académico 2018-2019, las 
instituciones en las que han desarrollado sus prácticas son fruto de con-
venio: Centro Docente Privado, Centro Ocupacional Síndrome de 
Down, Asociación de Alzheimer, dos fundaciones, Gabinete psico-pe-
dagógico, Departamento de tecnología digital de la Cruz Roja, Centro  
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Cívico, Asociación sordo-oyentes y empresa de productos formativos. 
Tan solo hay un CEIP dependiente de Delegación. 

Tabla 4. Tareas/Proyectos desarrollados por los Equipos Multiprofesionales durante su pe-
riodo de prácticas durante el curso académico 2018/2019 
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Los proyectos se enmarcan principalmente en el Itinerario I, con activi-
dades de diseño, aplicación y evaluación de programas y materiales di-
dácticos; Itinerario III, con tareas de apoyo a niños de diferentes culturas 
y programas para la inserción social, ocio y tiempo libre y en el Itinerario 
IV con tareas de orientación y asesoramiento en gabinete psicopedagó-
gico y seguimiento de la formación e inserción laboral. 

 

Fuente. Elaboración propia. 

. En relación a las propuestas de mejora desarrolladas por los estudiantes contie-
nen tareas ya iniciadas por sus tutores/as profesionales, pero se han añadido nue-
vas tareas y/o proyectos sobre metodologías innovadoras, cursos de inglés, de-
tección de Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (NEAE), ampliación 
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de las charlas programadas, creación de un programa de alfabetización básico y 
materiales para su puesta en práctica y creación de una nueva página web. 

En la Tabla 5, se observa que durante el curso académico 2019-2020, las ins-
tituciones en las que desarrollan sus prácticas son de convenio: Centro Psico-
pedagógico, Institución de Neuropsicología, Psicología y Logopedia, Aso-
ciación Cultural de Discapacitados, Asociación de Educación Especial, 
ONG, Asociación de Ayuda a la Integración, Fundación Trabajo, Asistencia 
y Superación de barreras, Parque de ocio, Asociación de Alzheimer y Aso-
ciación rutas de Sevilla. En este curso académico solo han colaborados dos 
centros dependientes de Delegación: CEPER y CEIP. Los proyectos que han 
realizado se enmarcan principalmente en el Itinerario I, con actividades rela-
tivas a la planeación, diseño, desarrollo, supervisión y/o evaluación de planes 
y programas educativos y el diseño, elaboración, aplicación y evaluación de 
material didáctico. En el Itinerario III, con tareas como el análisis y estudios 
en diferentes ámbitos de actuación comunitarios y en el Itinerario IV con la 
detección de necesidades en el ámbito de la orientación y asesoramiento en 
gabinetes psico-pedagógicos.  

Tabla 5. Tareas/Proyectos desarrollados por los Equipos Multiprofesionales durante su pe-
riodo de prácticas durante el curso académico 2019/2020. 

 

Sobre las propuestas de mejora desarrolladas por los estudiantes han seguido 
las planteadas por los tutores/as profesionales pero también han iniciado otras 
como: nuevos instrumentos de evaluación, creación y organización de mate-
riales, establecer nuevos objetivos, adecuación de los contenidos a las carac-
terísticas y necesidades del alumnado, aumento de la actividad de los usuarios 
adultos fuera del centro, creación de guías y manuales para las actividades, 
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creación de fichas para potenciar el desarrollo cognitivo y coordinación entre 
los diferentes equipos de trabajo. 
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Fuente. Elaboración propia. 
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Como puede apreciarse en la Tabla 6, para el curso académico 2020-
2021, las instituciones de convenio que han participado son: Oriens 
(cambio y conciencia social), Unión de Consumidores, Centros Docen-
tes Privados, Asociación de Terapias Ecuestres, Ayuntamiento, Acade-
mia de Estudios, Asociación para personas con Discapacidad Intelectual 
y Asociación Educativa al aire libre. En este curso han colaborado dis-
tintos centros dependientes de Delegación: IES, CEIP y SEP (Centro 
Público de Educación de Personas Adultas). Las tareas que han reali-
zado se enmarcan principalmente en el Itinerario I por ser instituciones 
educativas, departamentos, empresas y ayuntamientos con actividades 
de planeación, diseño, desarrollo, supervisión y/o evaluación de planes 
y programas educativos y materiales didácticos. En el Itinerario III, con 
el diseño, planificación, programación, seguimiento y evaluación de 
procesos socioeducativos en instituciones sociocomunitarias y sociocul-
turales; y en el Itinerario IV, en los IES con la orientación y asesora-
miento en los departamentos de orientación de los centros. En relación 
a las propuestas de mejora desarrolladas por los estudiantes han seguido 
fundamentalmente las planteadas por los tutores/as profesionales aun-
que han iniciado algunas nuevas como: un plan para la coordinación y 
comunicación sobre la realización de los proyectos educativos, transfor-
mación digital, proyecto para hacer del patio del colegio una zona lúdica 
y atractiva, adaptaciones curriculares significativas, actividades para po-
tenciar la apertura del centro al entorno, creación de materiales, diseño 
de un proyecto de intervención dedicado exclusivamente a la formación 
ambiental y al fomento de la sostenibilidad.  
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TABLA 6. Tareas/Proyectos desarrollados por los Equipos Multiprofesionales durante su 
periodo de prácticas durante el curso académico 2020/2021. 
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Fuente. Elaboración propia. 

Podemos comprobar analizando los datos presentados en la tabla 7 que 
nuestros estudiantes han cursado sus prácticas en un elevado y variado 
número de centros e instituciones fruto de convenios con la Universidad 
de Sevilla: Formación Uni-versitaria; Gabinete de Logopedia y Pedago-
gía Terapéutica; centro de Educación Permanente; Hospital; Servicios 
Sociales; centro psicopedagógico; centro de Psicología y Logopedia In-
fantil; Unión de Consumidores; Consulta de Pediatría Genética, Logo-
pedia, Psicología, Pedagogía y Neuropsicología; Centro de Formación 
y Empleo; Asociación Humanitas; El hogar del abuelo; Semillas Mon-
tessori; Centro de estudios Alohomora; Asociación ASPATHI; Asocia-
ción Asperger; Centro de formación. En menos medida, otros estudian-
tes han desarrollado sus prácticas en CEIPs e IES. Las principales tareas 
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se enmarcan en dos itinerarios, el Itinerario 1 con el diseño, desarrollo, 
supervisión y/o evaluación de planes y programas educativos; Diseño, 
elaboración, aplicación y evaluación de material didáctico y Actividades 
de Formación. Así como en el Itinerario 4. Orientación y asesoramiento, 
principalmente desarrollando actividades profesionales enmarcadas en 
la detección, seguimiento y evaluación de necesidades y la orientación 
al alumnado individualmente y en grupo; la mejora de las relaciones y 
gestión de conflictos y la coordinación de reuniones y grupos de trabajo. 
Es de destacar que la mayoría de las Propuestas de Mejora diseñadas por 
los estudiantes están marcadas con gris oscuro, ya que son nuevas líneas 
de intervención planteadas e iniciadas por ellos. 

TABLA 7. Tareas/Proyectos desarrollados por los Equipos Multiprofesionales durante su 
periodo de prácticas durante el curso académico 2021/2022. 
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5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El principal objetivo de este trabajo ha sido dar a conocer los centros de 
convenio y los centros dependientes de Delegación Provincial de Educa-
ción en las que los estudiantes del Grado en Pedagogía desarrollan sus 
Prácticas Externas, así como las tareas y proyectos que llevan a cabo los 
Equipos Multiprofesionales de los centros/instituciones. En general, asis-
ten más a centros de convenio que a los centros dependientes de Delega-
ción y este hecho puede ser debido a que el campo profesional del peda-
gogo/a es muy extenso, como puede apreciarse en los cuatro itinerarios 
presentados, y se ofertan muchas plazas no solo del ámbito educativo 
sino también social y laboral muy demandadas por los estudiantes. 

Sobre qué itinerarios son los más solicitados nos encontramos que el 
itinerario I, III y IV son en los que se enmarcan las tareas que realizan 
nuestros estudiantes, entre las que destacamos: el diseño, innovación y 
tecnología educativa, investigación e intervención social y comunitaria 
y orientación y asesoramiento. Hemos detectado que el itinerario II, eva-
luación y calidad de las organizaciones, no está presente en ninguna de 
las tareas que realizan. Al ocuparse de la planificación, diseño, segui-
miento y evaluación de sistemas y subsistemas educativos y formativos 
no es una tarea que deleguen en los estudiantes de prácticas. 

En el análisis sobre la correlación entre las propuestas de mejora que 
diseñan, desarrollan y evalúan en prácticas encontramos que, cada vez 
más, los estudiantes proponen y llevan a cabo nuevas tareas y/o proyec-
tos que implementan en los centros/instituciones. Destacamos la crea-
ción de materiales, recursos, transformación digital y hacer visibles a los 
problemas detectados a través de las redes sociales; diseño, seguimiento 
y evaluación de programas de alfabetización, formación ambiental, par-
ticipación de las familias y de ocio y tiempo libre; detección de NEAE 
y adaptaciones curriculares; establecer nuevos objetivos, adaptar los 
contenidos a las necesidades del alumnado y crear instrumentos de eva-
luación; coordinación entre los diferentes equipos de trabajo y talleres 
de habilidades socioemocionales, educación sexual y lectoescritura. Re-
flexionando permanentemente sobre su práctica pedagógica, para 
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establecer fortalezas y debilidades y poder realizar dichas propuestas de 
cambio (Vásquez y Quisque, 2015). 

Los resultados obtenidos en este trabajo nos llevan a concluir que los 
estudiantes del Grado en Pedagogía se encuentran con una demanda de 
tareas y/o proyectos tan variados y necesarios y con un entorno tan cam-
biante que deben asumir para lograr el reto de ser buenos profesionales 
en aspectos no solo educativos sino también científicos, sociales, cultu-
rales y tecnológicos. Por tanto, desde las Facultades de Educación se 
requiere una transformación en la formación de estos profesionales para 
prepararlos a este futuro tan incierto (Durán et al., 209; Gómez-del-Cas-
tillo, 2017 y Ordóñez-Sierra & Rodríguez-Gallego, 2019). 

7. REFERENCIAS 

Aneas, A. y Vilá, R. (൬൪൫൲). Entornos de desarrollo y aplicación de las 
competencias en el Prácticum de grado en Pedagogía de la Universidad 
de Barcelona. Revista Prácticum, ൭(൫), ൫-൫൳. 
https://doi.org/൫൪.൬൮൭൫൪/RevPracticumrep.v൭i൫.൲൬൱൫ 

Carrera, F. X., y Coiduras, J. L. (൬൪൫൬). Identificación de la competencia digital 
del profesor universitario: un estudio exploratorio en el ámbito de las 
ciencias sociales. REDU. Revista de Docencia Universitaria, ൫൪(൬), ൬൱൭-
൬൳൲. https://doi.org/൫൪.൮൳൳൯/redu.൬൪൫൬.൰൫൪൲ 

Cebrián, M. (൬൪൪൪). Las redes y la mejora del Prácticum en la Formación Inicial 
de Maestros. PixelBit. Revista de Medios y Educación, ൫൮, ൯-൫൫. 
https://idus.us.es/bitstream/handle/൫൫൮൮൫/൮൯൯൪൯/file_൫.pdf?sequence=൫&is
Allowed=y 

Durán, M. C., Prendes, M.P.E., y Gutiérrez, I. P. (൬൪൫൳). Certificación de la 
Competencia Digital Docente: propuesta para el profesorado 
universitario. RIED. Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 
൬൬(൫), ൫൲൱-൬൪൯. doi: http://dx.doi.org/൫൪.൯൳൮൮/ried.൬൬.൫.൬൬൪൰൳ 

Gómez-del-Castillo, M.-T. (൬൪൫൱). Utilización de Whatsapp para la Comunicación 
en Titulados Superiores. REICE. Revista Iberoamericana Sobre Calidad, 
Eficacia Y Cambio En Educación, ൫൯(൮), ൯൫-൰൯. 
https://doi.org/൫൪.൫൯൭൰൰/reice൬൪൫൱.൫൯.൮.൪൪൭ 

Krumsvik, R. (൬൪൫൫). Digital competence in Norwegian teacher education and 
schools. Högre utbildning, ൫(൫), ൭൳-൯൫. 
http://journals.lub.lu.se/index.php/hus/article/view/൮൯൱൲ 



‒ ൤ൢ൦ ‒ 

Martínez, Mª. M., García, B., y Quintanal, J. (൬൪൪൰). El perfil del profesor 
universitario de calidad desde la perspectiva del alumnado. Revista 
Educación XXI, ൳, ൫൲൭-൫൳൲. https://doi.org/൫൪.൯൳൮൮/educxx൫.൳.൪.൭൬൯ 

Ordóñez-Sierra, R., y Rodríguez-Gallego, M.R. (൬൪൫൳, ൫൪ de Julio). El blog como 
herramienta de evaluación en las Prácticas del Grado en Pedagogía. 
[Comunicación]. XV Symposium Internacional sobre el Prácticum y las 
prácticas externas: Presente y retos de futuro. Poio (Pontevedra), España. 

Peña, M. Á., Rueda, E. y Pegalajar, M. C. (൬൪൫൲). Posibilidades didácticas de las 
redes sociales en el desarrollo de competencias de educación superior: 
percepciones del alumnado. Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación, 
൯൭, ൬൭൳-൬൯൬. http://dx.doi.org/൫൪.൫൬൱൳൯/pixelbit.൬൪൫൲.i൯൭.൫൰ 

Tejada Fernández, J., y Pozos Pérez, K. V. (൬൪൫൲). Nuevos escenarios y 
competencias digitales docentes: Hacia la profesionalización docente 
con TIC. Profesorado, Revista de Currículum y Formación del 
Profesorado, ൬൬(൫), ൬൯-൯൫. 
https://doi.org/൫൪.൭൪൲൬൱/profesorado.v൬൬i൫.൳൳൫൱ 

Valencia, Y. y García, V. (൬൪൫൪). La escritura simbólica y el lenguaje escrito en 
los usuarios de Messenger. Comunicar, ൭൮, ൫൯൯-൫൰൬. 
https://doi.org/൫൪.൭൳൫൰/C൭൮-൬൪൫൪-൪൭-൫൯ 

Valencia Aguirre, A. C., Prieto Quezada, M. T., y Carrillo Navarro, J. C. (൬൪൬൪). 
La tutoría en la formación inicial como self-study. Revista 
Iberoamericana de Educación, ൲൬(൫), ൫൳൯-൬൫൫. 
https://doi.org/൫൪.൭൯൭൰൬/rie൲൬൫൭൯൳൲ 

Vásquez Sandoval, J., y Quisque Guevara, M. (൬൪൫൯). Experiencias en el 
fortalecimiento del acompañamiento pedagógico entre docentes, para la 
mejora de la calidad educativa. Institución Educativa, nº ൪൯൬൭. San 
Martín-Perú. 

Vázquez, E., Mengual, S. y Roig, R. (൬൪൫൯). Análisis lexicométrico de la 
especificidad de la escritura digital del adolescente en WhatsApp, RLA. 
Revista de lingüística teórica y aplicada, ൯൭(൫), ൲൭-൫൪൯. 
http://dx.doi.org/൫൪.൮൪൰൱/S൪൱൫൲-൮൲൲൭൬൪൫൯൪൪൪൫൪൪൪൪൯ 

  



‒ ൤ൢ൧ ‒ 

CAPÍTULO 23 

PASATIEMPOS PARA EL AUTOAPRENDIZAJE  
EN BIOQUÍMICA:  

PALABRAS CARENTES DE UNA SÍLABA  
O DE UN GRUPO DE LETRAS 

JOSEP JOAN CENTELLES SERRA 
Departament de Bioquímica i Biomedicina Molecular 

Facultat de Biologia 
Universitat de Barcelona 

ESTEFANÍA MORENO GUILLÉN 
Departament de Bioquímica i Biomedicina Molecular 

Facultat de Biologia 
Universitat de Barcelona 

PEDRO RAMON DE ATAURI CARULLA 
Departament de Bioquímica i Biomedicina Molecular. Facultat de Biologia 

Universitat de Barcelona 

1. INTRODUCCIÓN

Actualmente, la tecnología y las redes sociales han tomado una gran im-
portancia en la vida diaria, tanto desde la infancia como en edades muy 
avanzadas. Los estudiantes se benefician directa o indirectamente de la 
tecnología emergente. La tecnología Web 2.0 ha permitido el desarrollo 
de nuevos sitios web, servicios blogs y plataformas de redes sociales. 
Ya en la década de 2000, el entorno de medios como los CD-ROM y 
DVD empezaron a tomar protagonismo como las principales formas de 
aprendizaje de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC). Más tarde, en la década de 2010, el móvil, el uso de teléfonos y 
tabletas superó al uso de los ordenadores personales, y estos TIC fueron 
usados incluso por niños. Con el confinamiento, debido a la Covid-19, 
la década de 2020 incrementó más aún el uso de las TIC. 

Durante décadas, los juegos han sido una técnica muy efectiva para apren-
der, especialmente en preescolar (Miller and Almon, 2009). El aprendizaje 
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basado en juegos es un método de reciente aparición y muy popular debido 
a su naturaleza atractiva y emocionante (Prensky and Thiagarajan, 2007). 
Los juegos usan su naturaleza lúdica para atraer y motivar a los jugadores, 
pero el éxito de un juego depende en gran medida de la relación entre desa-
fío, fantasía, curiosidad y control (Snow et al., 1987). 

La tecnología del aprendizaje de idiomas asistido por ordenador (CALL, 
computer assisted language learning) ha sido ampliamente utilizada para 
aprender idiomas utilizando multimedia, junto con archivos de texto, 
imágenes, audio y video (Levy, 1997). Actualmente, la tecnología que 
se basa en el uso de elementos típicos del juego, como la puntuación, la 
competencia y otros aspectos se denomina gamificación. Así, la gamifi-
cación es un método popular para adquirir más conocimiento y habili-
dades (Kim, 2013). La gamificación puede utilizarse también en Bioquí-
mica, ya que existen numerosas palabras complejas (como las de las bio-
moléculas), que se encuentran en los glosarios de los libros de texto de 
Bioquímica (Stryer et al., 2015; Nelson y Cox, 2018). 

Nuestro grupo de innovación docente consolidado (GINDOC-UB/180) 
pensó que se podía aplicar la gamificación para el autoaprendizaje de la 
nomenclatura y adicionar alguna pregunta para aprender también la es-
tructura de las biomoléculas. Durante el confinamiento por la Covid-19, 
buscamos juegos de palabras, y en un trabajo anterior los clasificamos 
en los 4 grupos principales: a) palabras carentes de una sílaba o un grupo 
de letras, b) anagramas y laberintos, c) traducción de códigos, y d) do-
minós y otros juegos para encadenar palabras (Moreno y Centelles, 
2021). El objetivo de este trabajo consiste en la clasificación y aplica-
ción de los juegos basados en palabras carentes de una sílaba o un grupo 
de letras (grupo a), con la finalidad de utilizarlos para el autoaprendizaje 
de la nomenclatura de las biomoléculas por parte del alumnado de Bio-
química. 

Los juegos propuestos se incluirán en el Moodle, para que los alumnos 
puedan utilizar el tipo de juego que prefieran para realizar su autoapren-
dizaje. El Moodle permite identificar el número de visualizaciones que 
cada alumno realiza para cada tipo de juego. Con ello, es posible identi-
ficar el juego preferido por cada alumno, así como la frecuencia con que 
se conecta para realizar cada juego. 
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2. OBJETIVOS 

La tecnología del aprendizaje de idiomas asistido por ordenador se 
aplica a menudo en asignaturas de idiomas o de gramática. Sin embargo, 
este tipo se juegos no se usan habitualmente en asignaturas de ciencias. 
Algunos de estos juegos se basan en los juegos de letras, sílabas y pala-
bras. Por ello, el objetivo principal de este trabajo fue adaptar estos jue-
gos a la nomenclatura de las biomoléculas. Anteriormente ya habíamos 
clasificado los juegos en cuatro grandes categorías (Moreno and Cente-
lles, 2021). En este trabajo nos centramos en analizar los pasatiempos 
de la categoría de juegos de palabras carentes de una sílaba o de un grupo 
de letras. Los objetivos específicos de este trabajo fueron:  

‒ Adaptar los juegos de palabras carentes de una sílaba o de un 
grupo de letras, y proponer pasatiempos relacionados con di-
chos juegos a palabras de Bioquímica. 

‒ Buscar la relación que existen entre las palabras, principal-
mente a partir de sus terminaciones comunes. 

‒ Dar un valor añadido a los pasatiempos, adicionando en el 
juego otras preguntas relacionadas con la estructura de las bio-
moléculas que se identificaban en cada juego. 

3. METODOLOGÍA 

A partir de los glosarios de Bioquímica (Stryer et al., 2015; Nelson and 
Cox, 2018) identificamos las palabras más importantes que debían co-
nocer los alumnos de la asignatura de Bioquímica del grado de Química. 
Dichas palabras se clasificaron en los siguientes grupos: 1) hidratos de 
carbono; 2) lípidos; 3) aminoácidos, péptidos, proteínas y enzimas; 4) 
bases nitrogenadas, nucleósidos y nucleótidos; 5) intermediarios de las 
rutas metabólicas; 6) componentes de las células y otras palabras rela-
cionadas. Buscamos las similitudes entre dichas palabras, con la finali-
dad de identificar si poseían características comunes. Nos centramos en 
la nomenclatura (y en la estructura) de las biomoléculas, y por lo tanto 
eliminamos aquellas palabras basadas en componentes de las células y 
otras palabras relacionadas. Si se eliminan de las listas las abreviaturas 
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y palabras sencillas, las biomoléculas más importantes son las que se 
presentan a continuación, donde hemos clasificado las mismas según el 
tipo de biomolécula y sus terminaciones: 

3.1. HIDRATOS DE CARBONO 

La mayoría de los hidratos de carbono terminan en –osa (aldosa, ami-
losa, arabinosa, celulosa, cetosa, eritrosa, fructosa, galactosa, glucosa, 
hexosa, lactosa, maltosa, maltotriosa, manosa, pentosa, ribosa, ribulosa, 
sacarosa, sedoheptulosa, sorbosa, tetrosa, treosa, triosa, xilosa, xilulosa). 

Sin embargo, otros hidratos de carbono no poseen dicha terminación: 

‒ –ol, una terminación de biomoléculas que poseen grupos al-
coholes, como los polioles (glicerol, manitol, sorbitol). 

‒ –ido, una terminación de estructuras más complejas a las de los 
monosacáridos (disacárido, monosacárido, oligosacárido, poli-
sacárido, sacárido). 

‒ –ina (amilopectina). 

‒ –ano / –eno (dihidroxiacetona, furano, pirano, glucógeno). 

Otras terminaciones (almidón, azúcar, carbohidrato, gliceraldehído, gli-
cerofosfato). 

3.2. LÍPIDOS 

Los ácidos grasos terminan en –ico, y sus sales en –ato (araquídico, ara-
quidónico, behénico, cáprico, cetónico (cuerpo), esteárico, láurico, lino-
leico, margàrico, mevalonato, mirístico, nervónico, oleico, palmítico, 
palmitoleico, prostanoico). 

Otros lípidos terminan en:  

‒ –ol, una terminación de biomoléculas que poseen grupos al-
coholes (colesterol, cortisol, diacilglicerol, ergosterol, fosfati-
dilglicerol, fosfatidilinositol, lanosterol, triacilglicerol, triolei-
lglicerol). 
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‒ –ido, una terminación de estructuras más complejas (cerebró-
sido, diacilglicerofosfolípido, esfingofosfolípido, esfingolí-
pido, fosfoglicérido, fosfolípido, galactocerebrósido, ganglió-
sido, glicerofosfolípido, gliceroglucolípido, glucocerebrósido, 
glucolípido, lípido, lisofosfolípido, triglicérido, “ceramida, li-
poamida”). 

‒ –ina (cardiolipina, esfingomielina, esfingosina, fosfatidilco-
lina, fosfatidiletanolamina, fosfatidilserina, fosfoetanolamina, 
fosforilcolina, hidrocortisona, lecitina, lipoproteína, mielina, 
prostaciclina, trioleína). 

‒ –CoA (metilmalonil-CoA, palmitoil-CoA). 

‒ –eno (ciclopentanoperhidrofenantreno, escualeno, estrógeno, 
leucotrieno, “progesterona, testosterona, tromboxano”). 

‒ –oide (carotenoide, eicosanoide, esteroide, mineralocorticoide). 

3.3. AMINOÁCIDOS, PÉPTIDOS, PROTEÍNAS Y ENZIMAS 

La mayoría de los aminoácidos terminan en –ina (alanina, arginina, 
asparagina, cisteína, cistina, fenilalanina, glicina (glicocola), glutamina, 
histidina, isoleucina, leucina, lisina, metionina, prolina, tirosina, treo-
nina, serina, valina, corticotropina, taurina, triyodotironina). Por otro 
lado, algunos péptidos y proteínas también terminan en –ina (actina, 
apolipoproteína, albúmina, autocrina, avidina, biotina, calmodulina, 
concanavalina A, desoxihemoglobina, desoximioglobina, elastina, en-
cefalina, endocrina, endorfina, exocrina, fibrina, fibroína, ferrredoxina, 
ferritina, flavoproteína, gelatina, glucogenina, gonadotropina, gramici-
dina, hemoglobina, heparina, holoproteína, inmunoglobulina, insulina, 
interleuquina, lactalbúmina, lectina, lipoproteína, Met-hemoglobina, 
mioglobina, miosina, neurotoxina, oligomicina, ovoalbúmina, oxito-
cina, papaína, paracrina, prealbúmina, proteína, protrombina, queratina, 
quimotripsina, rodopsina, secretina, subtilisina, tirotropina, tripsina, 
trombina, tubulina, valinomicina, vasopresina, “apoenzima, enzima, ho-
loenzima, metaloenzima, proenzima”). 

Otras terminaciones: 
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‒ –ico / –ato, una terminación de ácidos o de sus sales (aspártico, 
glutámico, adrenérgico, cetogénico, glucogénico). 

‒ –ido / –ida, una terminación de estructuras más complejas (di-
péptido, neuropéptido, oligopéptido, péptido, tripéptido, dihi-
drolipoamida). 

‒ –ano / –eno (antígeno, triptófano, colágeno, fibrinógeno, tro-
pocolágeno, zimógeno).  

‒ –or (portador, receptor, translocador, transportador). 

Y otras terminaciones diferentes a las anteriorres: (glicocola (glicina), 
adrenocorticotrópica, agonista, aminoácido, antagonista, anticuerpo, ca-
nal iónico, citocromo, feromona, glucagón, glutation, histona, interfe-
rón, luteinizante, paratiroides, tiroides). 

Finalmente, la mayoría de las enzimas terminan en –asa (aciltransferasa, 
aconitasa, adenilato ciclasa, aminotransferasa, arginasa, carboxilasa, ce-
ramidasa, colipasa, desaturasa, deshidrogenasa, diastasa, elastasa, elon-
gasa, endonucleasa, endopeptidasa, exonucleasa, exopeptidasa, flipasa, 
fosfatasa, fosfodiesterasa, fosfofructoquinasa, fosfoglucomutasa, fosfo-
rilasa, fosforribosilmutasa, glucoquinasa, glutaminasa, glucosidasa, he-
xoquinasa, hialuronidasa, hidratasa, integrasa, invertasa, isomerasa, lac-
tasa, lipasa, liasa, ligasa, mioquinasa, neuroaminidasa, nitrogenasa, nu-
cleosidasa, oxidorreductasa, permeasa, polimerasa, proteasa, ribonu-
cleasa, sintasa, tiolasa, topoisomerasa, transferasa, translocasa, ureasa). 

4.4. BASES NITROGENADAS, NUCLEÓSIDOS Y NUCLEÓTIDOS 

La mayoría terminan en –ina (adenina, adenosina, citidina, citosina, de-
soxiadenosina, desoxicitidina, desoxiguanosina, desoxiinosina, desoxi-
timidina, desoxiuridina, guanina, guanosina, inosina, pirimidina, purina, 
timina, timidina, uridina, cafeína, colchicina, flavina, hipoxantina, nia-
cina, nicotina, riboflavina, vinblastina, vincristina, xantina). 

Otras terminaciones: 
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‒ –ico, una terminación de ácidos (desoxiribonucleico, ribonu-
cleico, úrico, uricotélico). 

‒ –ido / –ida (niacinamida, nicotinamida, nucleósido, nucleó-
tido). 

‒ –ilo (uracilo). 

4.5. OTROS INTERMEDIARIOS DE LAS RUTAS METABÓLICAS 

La mayoría terminan en –ina (acetilcolina, adrenalina, antimicina A, bi-
lirrubina, biliverdina, carnitina, catecolamina, citrulina, colina, corrina, 
creatina, digitoxigenina, dopamina, epinefrina, estigmatelina, etanola-
mina, fosfoarginina, fosfocolina, fosfocreatina, histamina, homocis-
teína, homoserina, lignina, melanina, monensina, morfina, mucina, no-
radrenalina, norepinefrina, ornitina, ouabaína, penicilina, piericidina, pi-
peridina, porfirina, protoporfirina, pteridina, pterina, rifamicina, rifam-
picina, somatostatina, somatotropina, teofilina, tetraciclina, tiamina, tio-
rredoxina, tirotropina, tiroxina, toxina, urobilina, vitamina, “coenzima-
A, coenzima-Q”). 

Otras terminaciones: 

‒ –ico / –ato, una terminación de ácidos o de sus sales (acetoace-
tato, γ-aminobutirato (GABA), argininosuccinato, ascórbico, 
atractilósico, carbamoilfosfato, α-cetoglutarato, citrato, cólico, 
dihidrofólico, dihidroorotato, fenilacético, fenilpiruvato, fó-
lico, fosfoenolpiruvato (PEP), fumarato, glucosa-6-fosfato, 
isocitrato, lactato, malato, malonato, metotrexato, oxalacetato, 
oxálico, oxalosuccinato, oxoácido, pantotenato, piruvato, suc-
cinato). 

‒ –CoA (acetil-CoA, acetoacetil-CoA, HMG-CoA, malonil-
CoA, succinil-CoA). 

‒ –al / –ol, terminaciones para aldehídos o alcoholes (amital, re-
tinal, dicumarol, etilenglicol, fitol, imidazol, indol, mixotiazol). 

‒ –ida / –ide / –ido (azida, diciclohexilcarbodiimida (DCCD), 
glucocorticoide, glutaraldehido). 
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‒ –eno / –ona (ibuprofeno, lactona, rotenona, ubiquinona, urobi-
linógeno). 

Otras terminaciones (cianuro, clorofila, sal biliar, urea). 

4. RESULTADOS 

Los juegos basados en el CALL (aprendizaje de idiomas asistido por 
ordenador) no se habían adaptado a asignaturas de ciencias, en las que 
se utiliza más frecuentemente el autoaprendizaje basado en problemas. 
Sin embargo, en una asignatura como la Bioquímica, no todos los temas 
poseen la posibilidad de realizar problemas. Por ello, en nuestro grupo 
de innovación docente realizamos una búsqueda de otros juegos durante 
el confinamiento. 

Este trabajo se ha centrado en organizar los juegos carentes de sílabas o 
de grupos de letras y adaptarlos como pasatiempos para los alumnos de 
Bioquímica del grado de Química. Estos pasatiempos se pensaron para 
un autoaprendizaje de la nomenclatura de las biomoléculas. Sin em-
bargo, también se incluyen algunas preguntas adicionales, que ofrecen 
un valor añadido a los pasatiempos, sobre aspectos referentes a la es-
tructura de las biomoléculas (familias a las que pertenecen, otros com-
ponentes de la familia, grupos funcionales que poseen, etc…). 

Para preparar estos juegos se organizaron los nombres de las biomolé-
culas de los glosarios, y se buscaron las relaciones que existen entre las 
distintas palabras clave. Se analizaron las terminaciones de las palabras, 
observándose que la mayoría de los hidratos de carbono terminaban en 
–osa, los ácidos grasos y otros ácidos en –ico (y sus sales en –ato), la 
mayoría de los aminoácidos, y otros compuestos nitrogenados termina-
ban en –ina, y la mayoría de enzimas en –asa. 

Indicamos a continuación algunos ejemplos de pasatiempos preparados 
con palabras de biomoléculas a las que faltaban sílabas o grupos de le-
tras. 
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4.1. PALABRAS QUE RIMAN (VARIAS TERMINACIONES) 

Uno de los pasatiempos que contienen palabras de biomoléculas con sí-
labas o grupos de letras consisten en las palabras que riman, es decir 
aquellas que contienen la misma terminación (Nómbrame, 2021). Tal 
como se observa en el listado de las palabras escogidas, las terminacio-
nes más frecuentes son –ico, –ato, –osa, –ina y –asa. En este grupo de 
pasatiempos, se incluían palabras con diversas terminaciones, y se soli-
citaba que en cada caso el estudiante escogiera la terminación adecuada 
para cada palabra, clasificando el nombre del compuesto dentro del 
grupo de biomoléculas al que pertenecía. A continuación, se presenta un 
ejemplo de este tipo de juego. 

Ejemplo de Juego �.�.- Separa las palabras siguientes según su termina-
ción en 4 grupos: 

A) Terminación: – ASA 
B) Terminación: – ICO 
C) Terminación: – INA 
D) Terminación: – OSA 

Palabras: 
ACONIT_ _ _  ERITR_ _ _   OLE _ _ _ 
ALAN_ _ _  FLIP_ _ _   PALMIT _ _ _ 
ARABIN_ _ _  GALACT_ _ _  PROL _ _ _ 
CAPR_ _ _  HEXOQUIN_ _ _  URE _ _ _ 
CELUL_ _ _  LAUR_ _ _  VAL_ _ _ 
CISTE_ _ _  LEUC_ _ _  XILUL_ _ _ 
ELAST_ _ _   MIRIST_ _ _ 
¿Es posible separar las terminaciones de estos compuestos en los gru-
pos: 1) aminoácidos, 2) hidratos de carbono, 3) ácidos grasos, 4) enzi-
mas? Identificar un aminoácido que contenga azufre, y un ácido graso 
con 16 átomos de carbono. 
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Solución: 
1) Aminoácidos (–INA): ALANINA, CISTEÍNA, LEUCINA, 

PROLINA, VALINA. 
2) Hidratos de carbono (–OSA): ARABINOSA, CELULOSA, 

ERITROSA, GALACTOSA, XILULOSA.  
3) Ácidos grasos (–ICO): CÁPRICO, LÁURICO, MIRÍSTICO, 

OLEICO, PALMÍTICO. 
4) Enzimas (–ASA): ACONITASA, ELASTASA, FLIPASA, HE-

XOQUINASA, UREASA. 
CISTEÍNA es un aminoácido que contiene azufre. ÁCIDO PALMÍ-
TICO es un ácido graso de 16 átomos de carbono. 

4.2. PALABRAS QUE RIMAN (UNA ÚNICA TERMINACIÓN) 

Un juego más sencillo es aquel en el que todas las palabras poseen la 
misma terminación. En este caso, no debería introducirse la terminación 
en el juego y simplemente solicitarla. Este tipo de juego permitía a los 
alumnos observar si los compuestos pertenecían al mismo grupo de bio-
moléculas. A continuación, se muestra un ejemplo de palabras, que ri-
man todas ellas entre sí. 
Ejemplo de Juego �.�.- Entre las palabras siguientes, buscar la termina-
ción de tres letras común a cada una, teniendo en cuenta que este grupo 
de letras es el mismo para todas las palabras: 
Palabras: 
ADEN_ _ _  HISTID _ _ _  SER_ _ _ 
ALBUM_ _ _  INSUL_ _ _  TRIPS_ _ _ 
CAFE_ _ _  ISOLEUC_ _ _ VAL_ _ _ 
FERREDOX_ _ _ NICOT_ _ _  VALINOMIC_ _ _ 
GLUTAM_ _ _ RIBOFLAV_ _ _ VINBLAST_ _ _ 
Clasificar estas palabras en los grupos: 1) aminoácidos, 2) péptidos o 
proteínas, 3) bases nitrogenadas, nucleósidos o nucleótidos. Identificar 
un aminoácido que contenga un alcohol, y las 2 bases nitrogenadas que 
forman parte del NADH. 
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Solución: 
–INA: 

1) Aminoácidos: GLUTAMINA, HISTIDINA, ISOLEUCINA, 
SERINA, VALINA. 

2) Péptidos o proteínas: ALBÚMINA, FERREDOXINA, INSU-
LINA, TRIPSINA, VALINOMICINA.  

3) Bases nitrogenadas, nucleósidos o nucleóticos: ADENINA, CA-
FEÍNA, NICOTINA, RIBOFLAVINA, VINBLASTINA. 

SERINA, es un aminoácido que contiene un alcohol primario. NADH = 
nicotinamida adenina dinucleótido. Las bases nitrogenadas del dinu-
cleótido son NICOTINA (aminada) y ADENINA. 

4.3. PALABRAS CARENTES DE UNA SÍLABA (UN ÚNICO GRUPO DE LETRAS) 

En este tipo de juego, propusimos palabras a las que les faltaba una sí-
laba común a todas ellas para ser completadas. Puesto que las termina-
ciones no eran la misma en todas las palabras, no deben pertenecer todas 
ellas a la misma familia de biomoléculas. Está claro que, si la sílaba que 
le falta a la palabra no se encuentra al final de la misma, las biomoléculas 
no tienen por qué pertenecer al mismo grupo. A continuación, se pre-
sentan un par de ejemplos en los que faltan la sílaba MI. 

Ejemplo de Juego �.�.- Encuentra la sílaba que les faltan a las siguientes 
palabras, teniendo en cuenta que esta sílaba contiene dos letras y es co-
mún a todas las palabras: 
Palabras: 
ALBÚ_ _NA  _ _RÍSTICO 
AL_ _DÓN   NICOTINA_ _DA 
A_ _LOSA   PAL_ _TICO 
CERA_ _DA   PIRI_ _DINA 
GLUTA_ _NA  TI_ _DINA 
GRA_ _CIDINA VALINO_ _CINA 
¿Cuáles de estas moléculas son 1) aminoácidos, 2) ionóforos, 3) proteí-
nas, 4) hidratos de carbono, 5) lípidos, 6) bases nitrogenadas? Entre los 
lípidos, ¿cuál de ellos no es un ácido graso? 
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Solución: 
–MI–: ALBÚMINA, ALMIDÓN, AMILOSA, CERAMIDA, GLUTA-
MINA, GRAMICIDINA, MIRÍSTICO, NICOTINAMIDA, PALMÍ-
TICO, PIRIMIDINA, TIMIDINA, VALINOMICINA 

1) Aminoácidos: GLUTAMINA 
2) Ionóforos: GRAMICIDINA, VALINOMICINA 
3) Proteínas: ALBÚMINA,  
4) Hidratos de carbono: ALMIDÓN, AMILOSA 
5) Lípidos: CERAMIDA, MIRÍSTICO, PALMÍTICO 
6) Bases nitrogenadas: NICOTINAMIDA, PIRIMIDINA, TIMI-

DINA. 
Los ácidos grasos acaban en –ICO. CERAMIDA es un lípido, pero no 
es un ácido graso. 

4.4. PALABRAS INCOMPLETAS DOBLES (UN GRUPO DE LETRAS PARA DOS 

PALABRAS) 

Las palabras incompletas son aquellas que les falta un grupo de letras 
para completarlas. Esta carencia no tiene por qué encontrarse al final de 
la palabra, por lo que no tienen por qué tener relaciones entre ellas. Pue-
den pertenecer a la misma familia de biomoléculas o no. Los ejercicios 
que propusimos consistían en un grupo de tres letras que se repetían en 
cada una de las diversas palabras o de grupos diferentes para introducir 
de modo individual en cada una de las palabras. De hecho, los grupos 
de letras pueden tratarse también de sílabas. Para simplificar el juego, 
los grupos de letras se deben indicar en el juego, aunque de una manera 
alternativa se complicaría si no se indicasen. 

En este tipo de juego, el grupo de letras a elegir era común para varias 
palabras, y en caso de no indicarse los grupos de letras, para simplificar 
se deberían poner juntas las palabras a las que les faltasen las mismas 
letras, o decir el número de palabras que contendrían el mismo grupo de 
letras. En los casos en que se indiquen los grupos, el alumno debe esco-
ger entre los grupos que se detallan en el juego, y agrupar las palabras 
que contengan el mismo grupo de letras común. Adicionalmente, se po-
día solicitar si las palabras que contenían el mismo grupo pertenecían a 
la misma familia de biomoléculas o no, aunque al no ser una 



‒ ൤ൣ൩ ‒ 

terminación, las palabras no tenían por qué pertenecer al mismo tipo de 
biomoléculas. Un ejemplo se muestra a continuación. 
Ejemplo de Juego �.�.- Elegir el adecuado entre los grupos de tres letras 
de más abajo para completar las palabras. Cada grupo de tres letras per-
mite completar un par de palabras de la lista. ¿Pertenecen las 2 palabras 
a la misma familia de compuestos (aminoácidos, azúcares, lípidos o ba-
ses/nucleósidos)? 
Palabras: 
ADE_ _ _INA   FENILALA_ _ _A 
_ _ _IDON    FRUC_ _ _A  
ARGI_ _ _A   GALAC_ _ _A  
CER_ _ _DA   GLUT_ _ _NA  
C_ _ _STEROL   _ _ _ICO 
DESOXIADE_ _ _INA  P_ _ _ÍTICO 
Grupos de letras: 
ALM AMI NIN NOS OLE TOS 
Solución: 
ADENOSINA   FENILALANINA 
ALMIDON    FRUCTOSA  
ARGININA   GALACTOSA  
CERAMIDA   GLUTAMINA  
COLESTEROL   OLEICO 
DESOXIADENOSINA  PALMÍTICO 
ALMIDÓN, PALMÍTICO (No. Azúcar y lípido. El grupo de letras se 
encuentra en medio de las dos palabras). 
CERAMIDA, GLUTAMINA (No. Lípido y aminoácido. El grupo de 
letras se encuentra en medio de las dos palabras). 
ARGININA, FENILALANINA (Ambos aminoácidos. La terminación 
NINA se encuentra al final de las dos palabras). 
ADENOSINA, DESOXIADENOSINA (Ambos nucleósidos. Poseen en 
común la terminación ADENOSINA). 
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COLESTEROL, OLEICO (Ambos lípidos. El grupo de letras se encuen-
tra en medio de las dos palabras, pero casualmente son del mismo 
grupo). 
FRUCTOSA, GALACTOSA (Ambos azúcares. La terminación TOSA 
se encuentra al final de las dos palabras). 

4.5. PALABRAS INCOMPLETAS ÚNICAS (UN ÚNICO GRUPO DE LETRAS CO-

MÚN) 

En este tipo de juego, se complica más cuando no se incluyen los grupos 
de letras. Sería un juego simplemente de identificar los nombres de las 
biomoléculas a partir de escoger entre los grupos que se detallaban en 
cada caso (Patricia, 2021). A continuación, se muestra un ejemplo de 
este tipo de pasatiempo. 
Ejemplo de Juego �.�.- Entre los grupos de tres letras que se muestra en 
el juego, indicar cuál es el más adecuado para cada una de las palabras 
siguientes. Cada grupo de letras se usa únicamente para una palabra, y 
se utilizan todos los grupos una sola vez. Separarlas según si pertenecen 
a 1) aminoácidos, 2) azúcares, 3) lípidos, 4) nucleósidos. 
Palabras: 
ADE_ _ _INA   ESFIN_ _ _INA  
AL_ _ _ÓN   FENI_ _ _ANINA    
AR_ _ _INA   FRUC_ _ _A  
CE_ _ _IDA   GL_ _ _SA  
CEL_ _ _SA   GLUT_ _ _NA   
CIS_ _ _NA   GU_ _ _SINA 
CI_ _ _INA   HISTI_ _ _A  
COL_ _ _EROL  P_ _ _ÍTICO 
DESOXI_ _ _NOSINA  TRIA_ _ _GLICÉRIDO 
ERI_ _ _SA    U_ _ _ILO 
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Grupos de letras: 
ALM EST MID TID 
AMI GIN  NOS TOS 
ANO  GOS  RAC TRO 
CIL  GUA RAM UCO 
DIN LAL TEI ULO 
Solución: 
ADENOSINA ESFINGOSINA  
ALMIDÓN FENILALANINA 
ARGININA FRUCTOSA 
CERAMIDA GLUCOSA 
CELULOSA GLUTAMINA 
CISTEINA GUANOSINA 
CITIDINA HISTIDINA 
COLESTEROL PALMÍTICO 
DESOXIGUANOSINA  TRIACILGLICÉRIDO 
ERITROSA  URACILO 
1) aminoácidos: ARGININA, CISTEINA, FENILALANINA, GLUTA-
MINA, HISTIDINA.
2) azúcares: ALMIDÓN, CELULOSA, ERITROSA, FRUCTOSA,
GLUCOSA.
3) lípidos: CERAMIDA, COLESTEROL, ESFINGOSINA, PALMÍ-
TICO, TRIACILGLICÉRIDO.
4) nucleósidos: ADENOSINA, CITIDINA, DESOXIGUANOSINA,
GUANOSINA, URACILO.

5. DISCUSIÓN

Las terminaciones de las biomoléculas de Bioquímica son bastante co-
munes (ver el apartado de Metodología). Además, las terminaciones 
suelen indicar el tipo de biomolécula del que se trata. Es habitual que, 
dada una palabra, encontrar de un modo sencillo la terminación que pre-
cisa, ya que no son muchas las terminaciones de las biomoléculas. Sin 
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embargo, en algunos casos son válidas varias terminaciones. Así, para 
ARGI_ _ _ son válidas dos terminaciones: – ASA (arginasa es una en-
zima) o – INA (arginina es un aminoácido). Hay que vigilar que esto no 
ocurra al proponer un juego, ya que según el tipo de juego puede ser que 
en algunos casos existan varias posibles soluciones. 

Referente a la biomolécula, las terminaciones – OSA y – ASA son ex-
clusivas para hidratos de carbono y enzimas. Sin embargo, otras termi-
naciones pueden aplicarse para varios tipos de biomoléculas. La termi-
nación – ICO (– ATO) se utiliza para ácidos (y sus sales), y aunque po-
dría aplicarse a los ácidos grasos (lípidos), también podría aplicarse a 
otros ácidos como los aminoácidos ácidos (aspártico y glutámico), áci-
dos nucleicos, u otros intermediarios ácidos de rutas metabólicas (ascór-
bico, cítrico, pirúvico, …). 

La terminación – INA es la más común, pues se encuentra en todos los 
tipos de biomoléculas. Parece ser que esta terminación indica el carácter 
básico de una molécula, igual que – ICO indica el carácter ácido (carbo-
xílico). Así, las aminas poseen la terminación – INA, y forman parte de 
numerosas biomoléculas (hidratos de carbono, lípidos, bases nitrogena-
das y aminoácidos). Excepto el triptófano y los aminoácidos ácidos (as-
pártico y glutámico), los demás aminoácidos proteicos poseen dicha ter-
minación. De hecho, en este trabajo hemos considerado esta terminación 
como característica de los aminoácidos. Sin embargo, las proteínas em-
pezaron a nombrarse con esta terminación porque estaban compuestas 
por aminoácidos (mioglobina, hemoglobina, …), y las primeras enzimas 
identificadas (tripsina, quimotripsina, subtilisina, …) recibieron también 
nombres con dicha terminación. Además, otras biomoléculas también 
poseen dicha terminación. 

El pasatiempo de palabras que riman (con una o varias terminaciones) 
es, pues, el juego más útil para identificar el uso de las terminaciones 
para nombrar diversos grupos de biomoléculas. En estos juegos es posi-
ble relacionar las biomoléculas con sus terminaciones, y esto permite 
como valor añadido reconocer el tipo de biomolécula únicamente a par-
tir de la terminación. En cambio, las palabras carentes de una sílaba o 
grupos de letras resultan más difícil de relacionar con el tipo de 
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biomolécula, a no ser que esta sílaba o grupo de letras se encuentren 
cercanas a la terminación de la palabra. 

Referente a la presencia del grupo de letras o de sílabas como parte del 
juego, los pasatiempos que incluyen estos grupos de letras resultan más 
sencillos de resolver que los que no los contienen. Si estos grupos de 
letras se encuentran en el juego, sencillamente hace falta ir probando 
para ver si aparece una palabra conocida. En cambio, si estos grupos de 
letras no se incluyen, las posibilidades de colocar sílabas o grupos de 
letras aumenta considerablemente. En los juegos propuestos en el pre-
sente trabajo se han indicado el número de letras que hace falta añadir 
mediante líneas. Esto es una pista adicional, muy necesaria en el caso 
que no se incluyan los grupos de letras en el juego. 

Se puede deducir que todos estos tipos de juegos son muy sencillos de 
preparar y también sencillos de resolver, pero son útiles para el auto-
aprendizaje. Para que el alumno se autoevalúe es necesario que se aporte 
una lista con las soluciones de los juegos propuestos. Sin embargo, otra 
posibilidad puede ser crear un cuestionario de respuesta fija, en el que 
se solicite al alumnado la respuesta. Si el alumno responde correcta-
mente podrá continuar con el cuestionario. Si no es el caso, y no se res-
ponde correctamente, no podrá continuar y deberá repetir el juego. 

Esperamos que estos juegos sean de gran utilidad para que los estudian-
tes de Bioquímica, para aprender y recordar los nombres de las biomo-
léculas. Además, las preguntas adicionales les permitirán también 
aprender otros aspectos estructurales de las biomoléculas. 

6. CONCLUSIONES  

El autoaprendizaje utilizando juegos permite una mayor concentración 
que utilizando directamente los glosarios para estudiar las palabras. 
Además, consigue activar al alumno y fomentar su voluntad y participa-
ción. 

Los juegos de palabras carentes de una sílaba o de un grupo de letras son 
los pasatiempos más sencillos de preparar, una vez conocidas las pala-
bras que se quieren utilizar en todos juegos. 
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Dentro de este grupo de juegos, los juegos de palabras que riman son los 
más sencillos de resolver, y dan un valor añadido reconociéndose el tipo 
de biomolécula según la terminación que posee. 

Los juegos más complejos de resolver entre los carentes de una sílaba o 
un grupo de letras son aquellos en los que no se incluyen las sílabas o 
grupos de letras dentro del juego. Resultan más complejos aún, si no se 
indica el número de letras que contiene el grupo que falta en la palabra.  
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CAPÍTULO 24 

APROXIMACIÓN A LOS GRUPOS DE WHATSAPP  
DE PADRES Y MADRES:  

DATOS PRELIMINARES EN TORNO AL EFECTO  
EN LA PARTICIPACIÓN FAMILIAR  
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS 

LAURA TRIMIÑO PÉREZ 
Universidad de Deusto 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La aplicación WhatsApp, que comenzó utilizándose como medio comu-
nicativo entre parientes y amigos, lleva varios años empleándose entre 
los distintos agentes de la comunidad escolar y, en especial, entre las 
familias de los estudiantes (Chiquillo y Llopis, 2019).  

Los grupos de WhatsApp que reúnen a los padres y madres de una 
misma aula (en adelante GWPM) se han convertido en el canal de co-
municación predilecto entre las familias, debido a que les permiten in-
teractuar e intercambiar información entre ellas en cualquier momento 
y lugar, de manera inmediata, sobre las actividades de la escuela y el 
aprendizaje que realizan sus hijos e hijas en ella (Hernández, 2016; Mar-
tínez et al., 2017).  

La pandemia del coronavirus ha fomentado que las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) pasen a utilizarse ahora de ma-
nera más intensa para llevar a cabo la participación familiar en las insti-
tuciones educativas, lo que ha conllevado que los GWPM estén más ac-
tivos que nunca. De hecho, durante los periodos de confinamiento, estos 
chats permitieron a las familias compartir sus dudas, miedos e incerti-
dumbres y sentirse apoyadas y escuchadas (Chiquillo y Llopis, 2019).  

Sin embargo, la escasa regulación que normalmente se establece sobre el 
uso de los GWPM ha generado frecuentemente la aparición de una serie 
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de situaciones problemáticas, que han acabado afectando en muchas oca-
siones a la convivencia escolar y a las relaciones que las familias y los 
educadores establecen. Por tanto, hoy en día su uso preocupa a un gran 
número de profesionales e instituciones educativas (Coca et al., 2020).  

A pesar de todo esto, se cuenta con escasas investigaciones que a nivel 
académico estudian el funcionamiento de estos chats. Por esta razón, se 
ha decidido analizar su realidad en un pequeño contexto y su contribu-
ción a la participación familiar en el centro educativo.  

A continuación, se van a dar unas breves pinceladas sobre qué se entiende 
por participación familiar y cuáles son los canales de comunicación que 
se utilizan para establecerla, y se expondrán los principales resultados de 
los estudios realizados hasta el momento sobre estos GWPM.  

1.1. PARTICIPACIÓN FAMILIAR 

La participación familiar es “una implicación mental y actitudinal, vo-
luntaria y responsable de los padres en la determinación y toma de deci-
sión de los objetivos de la institución escolar, contribuyendo y compar-
tiendo con ella la responsabilidad de su logro” (Medina et al., 1990, p. 
62). Tradicionalmente, este término se vinculó únicamente con la toma 
de decisiones sobre la planificación, actuación y evaluación de la activi-
dad del centro educativo a través de sus diversas organizaciones, asocia-
ciones o consejos (Clemente y Hernández, 1996; Santos, 1997).  

No obstante, recientemente, ha comenzado a verse de una manera más 
amplia y se ha definido como el derecho de los padres y madres de opi-
nar, proponer, tomar decisiones y participar de manera activa, organi-
zada y sistematizada dentro del aula y la escuela en la que sus hijos e 
hijas adquieren parte de su educación. Dicho de otro modo, en la actua-
lidad, la participación conlleva que las familias y los educadores se re-
lacionen de manera positiva para diseñar juntos la educación que desean 
para los niños y niñas (Calvo et al., 2016; Maldonado, 2018).  

Esta participación debe construirse diariamente y requiere de un fuerte 
compromiso de toda la comunidad educativa y una formación permanente 
de los participantes (Pereda, 2006). Asimismo, para que se dé de manera 
eficaz, es necesario que los padres y madres conozcan de primera mano al 
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personal docente, los órganos de gobierno, el proyecto educativo y el curri-
culum escolar, más concretamente, los objetivos, contenidos, actividades y 
criterios de evaluación de cada asignatura (Epstein, 1997; Hornby, 2000). 

La participación familiar se puede clasificar en dos tipos: individual y 
colectiva. La participación individual es aquella que se lleva a cabo a 
través de entrevistas individuales entre el tutor y la familia con el obje-
tivo de orientar y mejorar el progreso personal y académico de cada es-
tudiante, de manera que se logre coordinar la actividad educativa de la 
escuela y el hogar. En cambio, la participación colectiva es la que se 
establece a través de la AMPA (Asociación de Madres y Padres de 
Alumnos) para abordar problemas del centro educativo y dar soluciones 
u organizar y asistir a actividades formativas y lúdicas, o mediante el 
CEC (Consejo Escolar de Centro) para tomar decisiones que mejoren la 
calidad educativa (Costa y Torrubia, 2007; Garreta, 2007).  

Epstein (1997) y Hornby (2000), referentes en esta área de conoci-
miento, detallan cómo pueden y deben participar las familias en las es-
cuelas y la educación de sus hijos e hijas:  

‒ Intercambiando información con el tutor sobre el rendimiento acadé-
mico, la conducta, las dificultades y las necesidades del niño o niña. 

‒ Siendo audiencia o voluntario en las actividades escolares, ex-
traescolares y complementarias, en los eventos especiales o en 
las salidas y excursiones.  

‒ Asistiendo a charlas, talleres y cursos o recibiendo de los do-
centes bibliografía y materiales educativos, que les orienten en 
su labor educativa. 

‒ Tomando decisiones a través de los órganos de gestión y go-
bierno de la escuela, como el CEC, la AMPA u otros comités.  

‒ Construyendo en el hogar unas condiciones favorables al estudio, 
ayudándole al niño o a la niña en la realización de los deberes y 
proponiéndole otras actividades que enriquezcan su aprendizaje. 

‒ Colaborando con entidades comunitarias del entorno que sir-
van de apoyo al aprendizaje y al desarrollo del pequeño. 
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Desde una perspectiva legislativa, la LOMLOE (Ley Orgánica por la 
que se modifica la Ley Orgánica 2/2006 de Educación, 2020), la ley vi-
gente, explica que las Administraciones educativas deben garantizar la 
participación de la comunidad educativa en la organización, el gobierno, 
el funcionamiento y la evaluación de los colegios. Sin embargo, sigue 
relacionando la participación de los padres y madres a su intervención 
en los CEC y las AMPA.  

Por un lado, respecto al CEC, esta legislación dice que la comunidad 
participa en el gobierno del centro y en la toma de decisiones a través de 
él. Además, aumenta sus competencias y añade que su composición 
debe tener una presencia equilibrada de mujeres y hombres. Por otro 
lado, acerca de las AMPA, esta ley menciona que las Administraciones 
educativas deben garantizar que las familias puedan ejercer su derecho 
de asociación, formando asociaciones, federaciones y confederaciones.  

1.2. CANALES DE COMUNICACIÓN ESCUELA-FAMILIAS 

Tal y como explican Andrés y Giró (2016), una parte fundamental de la 
participación familiar es la comunicación entre la escuela y el hogar. 
Para que esta comunicación se propague o, dicho de otro modo, para que 
los emisores logren transmitir significados a los receptores, es necesario 
realizarlo a través de un medio o canal de comunicación (Mendo y Ga-
ray, 2005). Así pues, la existencia de unos buenos y adecuados canales 
de comunicación entre los docentes y las familias es determinante para 
que se establezca una comunicación eficaz entre ambos agentes educa-
tivos (Andrés y Giró, 2016).  

Según su tipología, los canales más utilizados en los centros educativos 
son los siguientes (Garreta, 2015; Macià, 2019; Macià, & Garreta, 
2019): 

a. Canales presenciales: reunión de inicio de curso, tutorías in-
dividuales y comunicación informal en las entradas y salidas. 

b. Canales escritos: circulares, agenda escolar del estudiante, bo-
letín de notas, panel de anuncios y revista escolar.  

c. Canales digitales: web o blog de centro o aula, plataforma di-
gital, correo electrónico y redes sociales.  
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En lo que se refiere a las vías digitales, estas pueden ser una valiosa 
herramienta para facilitar e incrementar la participación de las familias 
en las escuelas y favorecer su comunicación con los docentes, debido a 
que poseen enormes potencialidades para conectarles, intercambiar in-
formación de manera rápida y eficiente, y colaborar (Gauvreau, & San-
dall, 2019; Vigo-Arrazola, & Dieste-Gracia, 2019).  

De entre todos los canales tecnológicos empleados en los colegios para 
establecer dicha participación y comunicación, los GWPM son unos de 
los más usados a lo largo de los últimos años (Chiquillo y Llopis, 2019).  

WhatsApp es una aplicación móvil de mensajería instantánea gratuita y 
en formato multiplataforma creada en 2009 por Jam Koum y Brian Ac-
ton como una alternativa a los SMS. Su uso se generalizó en 2014 y, en 
la actualidad, es la herramienta digital de comunicación por excelencia 
tanto en el mundo como en España (Chiquillo y Llopis, 2019).  

1.3. INVESTIGACIONES PREVIAS SOBRE GWPM 

Son pocos los estudios que se han realizado previamente sobre los 
GWPM.  

A nivel nacional, se han hallado nueve investigaciones. Por un lado, 
Diez y Aguilar (2016), Hernández (2016) y Korres et al. (2021) han es-
tudiado, a través de los testimonios de padres y madres, el origen y la 
composición de estos chats, su frecuencia de uso, sus finalidades, sus 
malas prácticas, la existencia o inexistencia de una normativa de funcio-
namiento y la implicación de los colegios y los docentes en ellos. Mar-
tínez et al. (2017) y Chiquillo y Llopis (2019) han investigado además 
la contribución de estos grupos a la participación familiar y al rendi-
miento escolar de los estudiantes, y Coca et al. (2020) han expuesto sus 
principales ventajas.  

Por otro lado, Ruiz et al. (2016), Cascales-Martínez et al. (2020) y Gar-
cía-Gómez y López-Gil (2020) han analizado si los docentes utilizan o 
utilizarían los GWPM para comunicarse con las familias y han recogido 
sus opiniones respecto a sus ventajas y desventajas y su influencia en la 
relación que establecen los educadores y los padres y madres.  
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A nivel internacional, se han encontrado cuatro estudios similares. Gigli 
et al. (2019) han estudiado, mediante las declaraciones de 302 familias, 
las finalidades de los GWPM, la presencia de los docentes en ellos y el 
diferente grado de implicación según el género y la edad de los miem-
bros. Además, Wasserman y Zwebner (2017), Doğan (2019) y Davidson 
y Turin (2021) han examinado las percepciones de los docentes en rela-
ción con las finalidades de estos chats, sus ventajas y desventajas y sus 
efectos positivos y negativos en la colaboración escuela-hogar.  

A continuación, se realiza una breve exposición de los principales resul-
tados de estas investigaciones.  

La mayoría de las familias contempladas pertenecen a uno o varios 
GWPM (Hernández, 2016), los cuales son utilizados de manera fre-
cuente (Martínez et al., 2017) y suelen estar compuestos por un mayor 
número de madres que de padres (Diez y Aguilar, 2016; Hernández, 
2016; Korres et al., 2021). 

Respecto a su normativa de uso, Diez y Aguilar (2016) niegan que se 
establezcan tales normas, mientras que Martínez et al. (2017) y Chiqui-
llo y Llopis (2019) aseguran que los encuestados conocen y se ajustan a 
dicha normativa, lo que hace que estén satisfechos con su gestión.  

En cuanto a sus finalidades, los GWPM son usados por las familias para 
informarse sobre la educación y las cuestiones del aula, intercambiar 
imágenes de las actividades escolares y preguntar por los deberes o ta-
reas (Chiquillo y Llopis, 2019; Gigli et al., 2019; Hernández, 2016; Ko-
rres et al., 2021). De hecho, muchas los consideran útiles para acompa-
ñar la vida escolar de los niños y niñas (Diez y Aguilar, 2016). Sin em-
bargo, es habitual que también se utilicen como agenda escolar o para 
hablar de temas no escolares (Korres et al., 2021; Martínez et al., 2017). 
Incluso, a veces, producen malentendidos, discrepancias o conflictos 
(Hernández, 2016).  

Con respecto a la implicación de los colegios y los docentes en los 
GWPM, los centros suelen mantenerse al margen, no suelen ofrecer in-
formación a las familias sobre ellos y no suelen regular su uso (Chiquillo 
y Llopis, 2019; Martínez et al., 2017). Los educadores, por su parte, no 
suelen participar en ellos y tampoco les gustaría hacerlo, debido a que 
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consideran que con su uso se puede mezclar el contexto académico con 
el personal, invadir su intimidad, criticar su labor docente, disminuir las 
interacciones cara a cara, reducir el sentido de responsabilidad de los 
estudiantes y generar malentendidos, faltas de respeto o conflictos 
(Cáscales-Martínez et al., 2020; Davidson, & Turin, 2021; Diez y Agui-
lar, 2016; Doğan, 2019; García-Gómez y López-Gil, 2020; Gigli et al., 
2019; Ruiz et al., 2016; Wasserman, & Zwebner, 2017). Sin embargo, 
algunos docentes sí participan en los grupos porque les resultan útiles 
para informar a las familias sobre temas técnicos, como los deberes y las 
ausencias, o sobre la situación de aprendizaje de los estudiantes y para 
enviarles avisos y recordatorios de manera rápida, sencilla y cómoda 
(Davidson, & Turin, 2021; Doğan, 2019; García-Gómez y López-Gil, 
2020; Wasserman, & Zwebner, 2017).  

En lo que concierne a la participación, Martínez et al. (2017) y Chiquillo 
y Llopis (2019) explican que los padres y madres no creen que los 
GWPM generen una mayor implicación en la educación de sus retoños. 
No obstante, Wasserman y Zwebner (2017), Doğan (2019) y Cáscales-
Martínez et al. (2020) defienden que estos chats pueden ayudar a esta-
blecer la colaboración escuela-hogar y la participación familiar. Asi-
mismo, Coca et al. (2020) defienden que con el uso de estos grupos las 
familias alcanzan una percepción de empoderamiento educativo. 

2. OBJETIVOS 

Teniendo en cuenta todo lo dicho anteriormente, se ha propuesto como 
objetivo general en esta investigación presentar los resultados prelimi-
nares sobre los GWPM y su efecto en la participación familiar.  

Los objetivos específicos son dos:  

1. Analizar la realidad de estos grupos en los colegios de prima-
ria del Gran Bilbao (Bizkaia), a través de las opiniones de las 
familias y los equipos directivos.  

2. Determinar si estos chats favorecen o perjudican la participa-
ción familiar en los centros escolares. 
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3. METODOLOGÍA

3.1. ENFOQUE Y DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 

Esta investigación tiene un enfoque mixto, dado que emplea instrumen-
tos tanto cuantitativos como cualitativos. El uso de este tipo de enfoque 
se ha incrementado en las últimas décadas, debido a que, como argu-
mentan Newman (2002) y Todd et al. (2004), con él se logra una pers-
pectiva más amplia y profunda del fenómeno en estudio y una represen-
tación más genuina y fidedigna. Atendiendo a la tipología de enfoques 
mixtos, este estudio es explicativo secuencial, ya que en la primera etapa 
se recogen y analizan datos cuantitativos y en la segunda se recaban y 
evalúan datos cualitativos (Hernández et al, 2010).  

Se trata de un estudio exploratorio y descriptivo puesto que, por un lado, 
es un nicho investigativo poco indagado y, por otro lado, busca detallar 
las características y dimensiones del fenómeno (Bisquerra, 2009).  

El diseño de la investigación es no experimental transversal. Como es 
habitual que ocurra en las Ciencias de la Educación, las variables del 
fenómeno no pueden ser manipuladas por la persona investigadora (Chi-
ner, 2011), lo cual le obliga a analizarlo en su contexto natural y poste-
riormente a que ocurra, recabando para ello las opiniones de sus prota-
gonistas (McMillan y Schumacher, 2005).  

Por último, en cuanto al método seguido, es un estudio múltiple de ca-
sos, puesto que se circunscribe a una pequeña zona territorial y analiza 
en profundidad las opiniones y experiencias de los padres y madres y de 
los equipos directivos de varios centros educativos (Yin. 2018). 

3.2. PARTICIPANTES EN LA INVESTIGACIÓN 

Este estudio de campo se contextualiza en el Gran Bilbao, una zona te-
rritorial de Bizkaia (País Vasco, España). La primera fase ha tenido lu-
gar en el curso 2021-2022 y la segunda fase continuará durante el curso 
2022-2023.  

Las poblaciones de referencia son dos: los padres y madres de estudian-
tes y los equipos directivos de los 107 colegios públicos y los 69 
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colegios concertados de primaria de esta área geográfica. De estas 176 
escuelas, han participado en la investigación un total de 376 padres y 
madres, de 43 colegios, y 31 directivos.  

Ambas muestras son no probabilísticas por conveniencia o de partici-
pantes voluntarios, puesto que la investigadora ha seleccionado esta 
zona teniendo en cuenta su cercanía física y ha invitado a participar a 
todos los centros educativos, siendo ellos los que han decidido colaborar 
o no (Icart y Pulpón, 2012).  

A continuación, se detallan las características sociodemográficas de las 
muestras (ver tabla 1 y tabla 2).  

TABLA 1. Características sociodemográficas de los padres y madres 

  N %   N % 

Género 
Mujer 340 91.6 

Número de 
hijos/as 

1 hijo/a 108 28.7 

Hombre 30 8.4 2 hijos/as 242 64.4 

Edad 

25-29 años 6 1.6 3 hijos/as 24 6.4 

30-34 años 18 4.8 Más de 3 2 0.5 

35-39 años 77 20.5 

Edad del 
hijo/a 

0-2 años 42 11.2 

40-44 años 142 37.7 3-5 años 102 27.2 

45-50 años 114 30.3 6-7 años 57 15.2 

Más de 50 19 5.1 8-9 años 76 20.3 

Nivel de 
estudios 

Primarios 23 6.1 10-11 años 81 21.6 

Secundarios 117 31.3 Más de 11 17 4.5 

Universitarios 234 62.6 
Titularidad 

Pública 327 87.7 

 Concertada 46 12.3 

Fuente: elaboración propia 

La muestra de familias está compuesta mayormente por madres (muje-
res) de entre 35 y 50 años, con estudios universitarios y dos hijos o hijas 
escolarizados en escuelas públicas de infantil o primaria.  
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TABLA 2. Características sociodemográficas de los directivos 

  N % 

Género 
Mujer 23 74.2 

Hombre 8 25.8 

Edad 

25-29 años 1 3.2 

35-39 años 2 6.5 

40-44 años 4 12.9 

45-49 años 7 22.6 

50-54 años 4 12.9 

55-60 años 12 38.7 

Más de 60 1 3.2 

Titularidad 
Público 14 51.9 

Concertado 13 48.1 

Fuente: elaboración propia 

La muestra de equipos directivos está formada principalmente por di-
rectoras (mujeres) de entre 40 y 60 años que ejercen su labor tanto en 
colegios públicos como concertados.  

3.3. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 

En la primera fase de la investigación se ha utilizado un instrumento 
cuantitativo, el cuestionario; mientras que, en la segunda, se empleará 
una técnica cualitativa, los grupos de discusión.  

3.3.1. Cuestionarios 

Se han diseñado, validado y aplicado dos cuestionarios ad hoc, descrip-
tivos, transversales y retrospectivos; uno dirigido a las familias y otro a 
los equipos directivos. El objetivo del instrumento es recoger las opinio-
nes de ambas muestras respecto a los GWPM. 

Ambos cuestionarios tienen una primera parte de preguntas sociodemo-
gráficas y una segunda parte dividida en 10 dimensiones. En el de padres 
y madres se pregunta por su género, edad, nivel de estudios, número de 
hijos o hijas, sus edades y su colegio; mientras que en el de directivos se 
pregunta por su género, edad y colegio. Las dimensiones que conforman 
ambos cuestionarios son las siguientes:  
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‒ Dimensión A. Presencia de los GWPM en los centros educati-
vos. Compuesta por tres preguntas cerradas de elección múlti-
ple en el caso del de familias y dos en el de equipos directivos.  

‒ Dimensión B. Origen de los GWPM. Formada por tres pregun-
tas cerradas de elección múltiple.  

‒ Dimensión C. Frecuencia de uso de los GWPM. Constituida 
por dos preguntas cerradas de elección múltiple.  

‒ Dimensión D. Funcionamiento de los GWPM. Integrada por 
una escala Likert de nivel de acuerdo.  

‒ Dimensión E. Finalidades de los GWPM. Conformada por una 
escala Likert de frecuencia.  

‒ Dimensión F. Acciones problemáticas en los GWPM. Com-
puesta por una escala Likert de frecuencia.  

‒ Dimensión G. Presencia del colegio y los docentes en los 
GWPM. Formada por una pregunta cerrada dicotómica.  

‒ Dimensión H. Participación familiar y GWPM. Constituida 
por una pregunta cerrada de elección múltiple y una escala Li-
kert de nivel de acuerdo.  

‒ Dimensión I. Diferencias entre GWPM de estudiantes peque-
ños y mayores. Integrada por una pregunta cerrada dicotómica 
y una pregunta abierta.  

‒ Dimensión J. Otros canales de comunicación. Conformada por 
una escala Likert de frecuencia.  

Todas las escalas Likert contienen cuatro opciones de respuesta; siendo 
1 totalmente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 de acuerdo y 4 total-
mente de acuerdo en las de nivel de acuerdo; y 1 nunca, 2 a veces, 3 a 
menudo y 4 siempre en las de frecuencia.  

Con el objetivo de validar los cuestionarios, se han llevado a cabo varios 
procedimientos. Por un lado, para asegurar la validez, se revisaron los 
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cuestionarios diseñados por otros investigadores sobre los GWPM, se 
realizó un juicio de expertos y se aplicó en una muestra piloto.  

Por otro lado, una vez aplicados los cuestionarios, para determinar la 
fiabilidad, se calcularon los coeficientes Alpha de Cronbach tanto de los 
cuestionarios en su conjunto como de cada una de sus escalas. Todos 
obtuvieron valores superiores a 0.8, así pues, se puede decir que los 
cuestionarios son fiables.  

3.4. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS 

La administración de los cuestionarios se realizó durante los meses de 
enero y febrero de 2022. Se inició con el envío de un correo electrónico 
a las AMPA y los equipos directivos de los 176 colegios seleccionados, 
donde se les invitaba a participar en la investigación, contestando a los 
cuestionarios. Estos se adjuntaron mediante dos enlaces a Google For-
mularios, para acceder tanto a la versión en castellano como en euskera.  

Dos semanas más tarde, se volvió a contactar con las AMPA de los co-
legios cuyos dirigentes habían contestado al cuestionario y con los equi-
pos directivos de las escuelas cuyas AMPA habían respondido, para in-
sistirles en la importancia de su colaboración. Finalmente, se envió un 
email a quienes aún no habían participado.  

3.5. ANÁLISIS DE DATOS 

Los datos provenientes de los cuestionarios se están tratando de manera 
cuantitativa con el programa informático SPSS (versión 28). Se están 
realizando diferentes análisis estadísticos-descriptivos:  

‒ Univariados con cada variable: frecuencias y porcentajes (de 
variables nominales) y medias (de variables ordinales).  

‒ Bivariados entre las variables sociodemográficas y el resto de 
variables, para saber si están asociadas: Chi-Cuadrado y 
Gamma (con variables ordinales) o V de Cramer (con variables 
nominales).  

‒ Multivariados de una escala: Análisis Factorial Exploratorio.  
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4. RESULTADOS 

En este apartado, se exponen los resultados de los análisis univariados 
realizados hasta el momento.  

La presencia de los GWPM en los centros educativos es muy grande. El 
91% de las familias que han respondido afirma que es miembro de algún 
grupo y todos los directivos aseguran que en su colegio existen estos 
chats.  

En cuanto a su origen, más de la mitad de los padres y madres (59%) y 
la mayoría de los directores (90%) dicen que los grupos llevan funcio-
nando más de 3 cursos. Asimismo, una gran parte de las familias (87% 
y 92%) y los dirigentes (90%) afirman que suelen ser creados por los 
propios progenitores y progenitoras, y que en ellos suele haber más ma-
dres que padres.  

Respecto a su frecuencia de uso, el 43% de los padres y madres mani-
fiesta que emplea el GWPM menos de una vez por semana, mientras el 
33% dice que lo usa varias veces por semana. Los directivos opinan que 
la asiduidad es mayor, el 45% expresa que son utilizados varias veces 
por semana y el 32% dice que varias veces al día. Por otro lado, la can-
tidad de mensajes intercambiados por estos chats es baja. El 82% de las 
familias indica que recibe menos de 10 mensajes diarios y el 94% de los 
dirigentes señala que se comparten menos de 30 al día.  

En relación a su funcionamiento, las familias confiesan que no estable-
cen normas explícitas, pero aseguran que sí se limitan a las finalidades 
para las que fueron creados. Además, dos tercios dicen estar satisfechos 
con su gestión y casi la mitad afirma participar de manera activa en ellos. 
Los equipos directivos tampoco creen que se fije una normativa clara. 
Sin embargo, la mayoría opina que los padres y madres no conocen sus 
finalidades y no participan activamente en ellos. Destaca que el 73% de 
los directores no está satisfecho con su funcionamiento (ver gráfico 1).  
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GRÁFICO 1. Funcionamiento de los GWPM 

 
Fuente: elaboración propia 

En lo que respecta a sus finalidades, ambas muestras expresan que los 
GWPM se usan a menudo para intercambiar información sobre los even-
tos de la escuela o el aula y para solicitar información sobre deberes o 
exámenes. En cambio, las familias también mencionan como finalidad 
principal consultar dudas, mientras que los directores escogen comentar 
sucesos ocurridos en el contexto escolar (ver tabla 3).  

TABLA 3. Finalidades de los GWPM 

 Familias Directivos 

 Finalidad � Finalidad � 

1. 
Intercambiar información sobre los 

eventos escolares. 
3.1 

Intercambiar información sobre los 
eventos escolares. 

3.4 

2. Consultar dudas relacionadas con 
horarios, vacaciones… 

2.9 Intercambiar información sobre lo 
que ocurre en el aula. 

3.2 

3. 
Intercambiar información sobre lo 

que ocurre en el aula. 
2.8 

Pedir información sobre deberes, 
exámenes… 

3.1 

4. Pedir información sobre deberes, 
exámenes… 

2.7 Comentar sucesos ocurridos en el 
aula o el colegio. 

3.0 

Fuente: elaboración propia 
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Con relación a sus acciones problemáticas, las dos muestras seleccionan 
como primera actuación conflictiva conversar por el GWPM sobre lo 
que dice el colegio a través de otro canal de comunicación. No obstante, 
los padres y madres señalan que a veces también planean actividades 
ajenas al contexto escolar, preguntan las opiniones del resto de progeni-
tores y progenitoras, y lo utilizan en exceso; mientras que los equipos 
directivos indican que a menudo critican a los educadores o los inciden-
tes acontecidos en la escuela y comparten bulos por estos grupos (ver 
tabla 4). Cabe subrayar que los directores consideran que la frecuencia 
de todas estas acciones es mayor, en comparación con las familias.  

TABLA 4. Acciones problemáticas en los GWPM 

 Familias Directivos 

 Finalidad � Finalidad � 

1. 
Hablar sobre la información dada 

por la escuela en otro canal.  2.4 
Hablar sobre la información dada 

por la escuela en otro canal. 3.0 

2. Organizar actividades ajenas a la 
escuela.  

1.9 Criticar a los docentes, su labor, ac-
tuaciones o decisiones.  

2.8 

3. 
Preguntar la opinión en relación a 

una situación que preocupa. 1.8 
Compartir bulos o rumores sobre la 

escuela o los docentes. 2.7 

4.  Usar el grupo de manera excesiva.  1.7 Criticar sucesos ocurridos en el aula 
o la escuela.  

2.7 

Fuente: elaboración propia 

En lo que concierne a la presencia de los colegios y los docentes, ésta es 
muy pequeña. Tanto las familias como los dirigentes declaran que la 
mayor parte de las escuelas no dan formación sobre la aplicación WA ni 
regulan el funcionamiento de los GWPM. Del mismo modo, casi todos 
aseguran que los educadores no suelen ser miembros o administradores 
de estos chats, ni suelen usarlo de manera indirecta haciendo que un pa-
dre o madre informe al resto a través de este canal (ver gráfico 2).  
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GRÁFICO 2. Presencia de los colegios y los docentes en los GWPM 

 

Fuente: elaboración propia 

En relación con la participación familiar, el 31% de los padres y madres 
y el 19% de los dirigentes consideran que los GWPM fomentan su par-
ticipación en el colegio y la educación de sus pequeños. Sin embargo, el 
46% de los padres y madres y el 71% de los directivos lo niegan.  

Según algunas familias, estos grupos les facilitan establecer unas rela-
ciones positivas y fluidas con el resto, participar en la vida escolar de 
sus hijos e hijas, conocer los servicios culturales o de apoyo social del 
entorno y participar en talleres o charlas ofertados por los colegios o las 
Escuelas de Padres y Madres. La mitad de los equipos directivos encues-
tados también opina que estos chats posibilitan participar en la vida es-
colar. Sin embargo, los dirigentes piensan que sobre todo les sirven para 
sentirse empoderados en la educación de sus descendientes y miembros 
de la Comunidad Educativa y para participar como voluntarios en las 
actividades escolares o extraescolares (ver tabla 5).  
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TABLA 5. Contribución de los GWPM a la participación familiar  

 Familias Directivos 

 Participación familiar % Participación familiar % 

1. 
Entablar relaciones con el resto de 
las familias. 59 

Sentirse empoderados en la edu-
cación.  48 

2. Tomar parte en la vida escolar. 45 Tomar parte en la vida escolar. 48 

3. Conocer los servicios del entorno. 35 Participar como voluntarios. 46 

4.  Asistir a talleres, charlas… 32 Sentirse miembros de la CE. 45 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

Tanto la investigación aquí presentada como las realizadas por Diez y Agui-
lar (2016) y Hernández (2016) aseguran que la mayoría de las familias en-
cuestadas son miembros de algún GWPM. Estos tres estudios y el de Korres 
et al. (2021) coinciden en que en los chats se da una mayor presencia de las 
madres, seguramente debido a que las tareas de crianza y educación siguen 
recayendo en mayor medida en las mujeres que en los hombres. 

Respecto a su frecuencia de uso, esta investigación difiere de la de Mar-
tínez et al. (2017). Según este autor los padres y madres hacen un uso 
muy frecuente de la aplicación. En cambio, según la mitad de nuestros 
encuestados, lo usan menos de una vez por semana. 

En relación a su normativa, la mayoría de las familias investigadas con-
fiesan no establecer normas, al igual que lo hacen las estudiadas por 
Diez y Aguilar (2016). Este dato diverge de los resultados de Martínez 
et al. (2017) y Chiquillo y Llopis (2019), quienes dicen que estas sí co-
nocen y se ajustan a la normativa de uso.  

En lo que respecta a sus finalidades, nuestros participantes y los de otros 
estudios dicen que los usan para intercambiar información sobre lo que 
ocurre en el aula o la escuela, preguntar por los deberes y organizar las 
tareas escolares (Chiquillo y Llopis, 2019; Hernández, 2016). No obs-
tante, la muestra de Hernández (2016) destaca también el intercambio 
de imágenes, la de Korres et al. (2021) el desarrollo del perfil de líder y 
la nuestra la consulta de dudas. 
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Con relación a sus acciones problemáticas, esta investigación pone de ma-
nifiesto que las familias utilizan en ocasiones los GWPM para hablar so-
bre la información dada por la escuela, organizar actividades ajenas a la 
educación y criticar o compartir bulos sobre los docentes. Sin embargo, 
Hernández (2016) enumera, además de las críticas, los malentendidos y 
discrepancias que surgen entre los padres y madres; Martínez et al. (2017) 
explican que se usan como si fuera la agenda escolar de los hijos e hijas, 
pero niega que generen conflictos o discusiones; y Korres et al. (2021) 
reiteran que se usan como una agenda y afirma que desatan conflictos.  

En lo que concierne a la presencia de los colegios y los docentes, tanto esta 
investigación como las previas informan de que los centros educativos no 
ofrecen formación sobre los GWPM, no regulan su funcionamiento y se 
mantienen al margen (Chiquillo y Llopis, 2019; Martínez et al., 2017). Asi-
mismo, muchas exponen que los educadores no suelen ser miembros de 
estos chats ni les gustaría serlo (Diez y Aguilar, 2016; García-Gómez y 
López-Gil, 2020; Ruiz et al., 2016). Esto puede deberse a que lo ven más 
como un canal de comunicación para usar en el contexto personal que en 
el profesional o a que sienten que pueden generar problemas de comuni-
cación y malentendidos que desemboquen en conflictos incontrolables.  

En relación con la participación familiar, tanto la mayoría de las familias 
encuestadas en este estudio como las analizadas por Martínez et al. 
(2017) y Chiquillo y Llopis (2019) opinan que los GWPM no fomentan 
su participación en el colegio y en la educación de sus hijos e hijas. Sin 
embargo, esta investigación reitera lo dicho por Diez y Aguilar (2016) 
sobre que los grupos son útiles para acompañar la vida escolar de los 
pequeños. Asimismo, los directivos encuestados aquí y los padres y ma-
dres encuestados por Coca et al. (2020) están de acuerdo en que los chats 
permiten sentirse empoderados en la educación. Por último, nuestros 
participantes repiten lo que dijeron Cascales-Martínez et al. (2020) 
acerca de que favorecen establecer relaciones fluidas.  

6. CONCLUSIONES  

Vistos los resultados preliminares de esta investigación y puestos en 
comparación con otros estudios, se considera necesario seguir 
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ahondando en estos análisis, tanto de manera cuantitativa con la realiza-
ción de análisis estadísticos bivariados y multivariados, como de manera 
cualitativa con la puesta en marcha de los grupos de discusión.  

De esta manera, se logrará tener una noción más detallada y profunda de 
las opiniones de las familias y los equipos directivos acerca de los 
GWPM y su contribución a la participación en la escuela y la educación 
de los niños y niñas, para, en último lugar, lograr diseñar una formación 
que contribuya a establecer una participación familiar efectiva a través 
de estos chats. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, las transformaciones que se están aconteciendo en to-
dos los niveles educativos y en concreto en la educación infantil, requie-
ren de cambios en las estrategias y herramientas para la enseñanza for-
mal y no formal en todos los niveles. En este proceso los docentes se 
han visto inmersos en la tarea de generar nuevos recursos didácticos que 
faciliten la integración de las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (TIC, en adelante) en el aula. Instrumentos que son fundamen-
tales para el desarrollo de otros modelos de enseñanza-aprendizaje, es-
trategias didácticas y metodologías hibridas que faciliten las aproxima-
ciones entre humanidades digitales y pedagogía, posibilitando la com-
prensión de las nuevas relaciones y procesos educativos híbridos que 
están surgiendo.  

Hablar de tecnología o recursos educativos digitales aplicadas a la edu-
cación en concreto a la educación infantil, conlleva necesariamente la 
formación en el ámbito de las TIC por parte del profesorado implicado 
en estas acciones educativas. Siendo uno de los retos principales en la 
educación superior, la alfabetización tanto audiovisual como digital para 
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favorecer el desarrollo de habilidades y competencias digitales, audio-
visuales y creativas que les permitan generar materiales educativos de 
calidad, que sean eficaces y motivadores.  

En este sentido se crea el Plan de Acción de Educación Digital (2021-
2027), una iniciativa de la Unión Europea (UE) para apoyar una adapta-
ción sostenible y eficaz de los sistemas de educación y formación a la 
era digital. Se trata de un Plan de Acción para la mejora en capacidades 
y competencias digitales básicas desde una edad temprana, alfabetiza-
ción digital y lucha contra la desinformación, capacidades digitales 
avanzadas y reducir la brecha de género en los estudios y carreras de 
tecnología y digitales entre otros. 

En 2006 el Parlamento Europeo y el Consejo de la Unión Europea adop-
taron la Recomendación para el desarrollo de las competencias clave 
para el aprendizaje permanente (2018). 

Siendo fundamental la mejora de la competencia digital, así como el uso 
seguro, crítico y responsable de las tecnologías digitales para el apren-
dizaje, en el trabajo y para la participación en la sociedad. Para conseguir 
este reto es fundamental la alfabetización en información y datos, la co-
municación y la colaboración, la alfabetización mediática, la creación 
de contenidos digitales, asuntos relacionados con la propiedad intelec-
tual, la resolución de problemas y el pensamiento crítico. (Comisión Eu-
ropea, 2018, p. 9) 

En este contexto como docentes nos cuestionamos ¿Cómo educar a los 
niño/as para una sociedad inclusiva y digital? ¿Cómo se puede contri-
buir desde el ámbito universitario? ¿Cómo podemos dar respuesta a es-
tas preguntas vinculando un modelo basado en las Humanidades Digi-
tales el E-Aprendizaje-Servicio (E-ApS) y el uso de las TICs con la fi-
nalidad de contribuir a una educación inclusiva de calidad? 

Desde el ámbito universitario, tratamos de indagar en estas cuestiones 
investigando en recursos tecnológicos y herramientas que favorecen la 
digitalización del entorno personal de aprendizaje, con la finalidad de 
contribuir a una educación calidad inclusiva y diversa.  

De esta idea, y con en este reto nacen los proyectos “Aprendizaje-Ser-
vicio en la Universidad de Granada. Desarrollo de las funciones ejecu-
tivas y del lenguaje en aulas inclusivas de Educación Infantil -
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FEJYLEN-” (2020) y “Más Educación Inclusiva, más inclusión en la 
Educación. Un modelo de aprendizaje-servicio en la era digital para una 
Educación Inclusiva de calidad -FEJYLENVAL- (2021), desarrollando 
un aprendizaje cooperativo entre el profesorado y el alumnado, dirigido 
a la puesta en práctica de sus conocimientos teóricos (E-aprendizaje) de 
forma interdisciplinar. En ambos proyectos se diseñan y crean video-
animaciones educativas interactivas como recursos educativos digitales 
para ser visionados y manipulados por el alumnado de la etapa de Edu-
cación Infantil (servicio). En ambos proyectos se diseñan y crean video-
animaciones interactivas (Storytelling).  

Estas video-animaciones educativas son el origen de la “Videoteca de 
Storytelling educativas e interactivas con acceso abierto”, cuyo propó-
sito es la creación de un repositorio de materiales educativos interactivos 
y digitales, dirigidos a mejorar las funciones ejecutivas (atención, me-
moria, planificación, organización, flexibilidad cognitiva, inhibición, 
supervisión y control emocional), el lenguaje y la educación en valores 
en la población infantil, además de fomentar el conocimiento del en-
torno patrimonial cultural de Andalucía.  

1.1. HUMANIDADES DIGITALES Y E-APRENDIZAJE SERVICIO EN LA FORMA-

CIÓN UNIVERSITARIA  

El desarrollo profesional y personal en un contexto en constante trans-
formación precisa de una adaptación educativa y de una alfabetización 
digital y audiovisual en todos los niveles educativos. Siendo una priori-
dad desarrollar competencias y habilidades para mejorar el crecimiento 
y la innovación para conseguir una sociedad más cohesionada, sosteni-
ble e inclusiva (Plan de Acción de Educación Digital 2021-2027) 

Así como la adquisición de competencias comunicativas y habilidades 
para el trabajo colaborativo para ser capaces de dar soluciones a los pro-
blemas reales con un pensamiento crítico, creativo, sistémico, inclusivo 
y diverso (Agenda 2030; UNESCO, 2016).  

Es una realidad que las TIC son fundamentales para el desarrollo de 
otros modelos de enseñanza-aprendizaje, estrategias didácticas y meto-
dologías que faciliten las aproximaciones entre humanidades digitales y 
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pedagogía, posibilitando la comprensión de las nuevas relaciones y pro-
cesos educativos híbridos que están surgiendo en la llamada �Sociedad 
en red� (Castell, 2019, 2013). Una transformación educativa digital 
(Vila-Roig & Sirignano, 2022) que se han consolidado durante y tras la 
pandemia provocada por el virus SRAS-Cov-2 con un componente di-
gital que ha de estar en concordancia con la formación integral del alum-
nado del Siglo XXI. Como indica Fernández et al., (2020) siendo cues-
tión de modelos de aprendizaje, no de medios. En este sentido los do-
centes debemos activar estrategias que vinculen los modelos pedagógi-
cos a las tecnologías emergentes que nos ofrece la sociedad digital 
(Gros, 2015). Indagar en otras pedagogías que se desarrollan vinculadas 
a las redes o el entorno digital y se orientan hacia nuevos enfoques como 
la e-pedagogía, ciber-pedagogía, la pedagogía digital o la pedagogía en 
red entre otras. (Aparici, 2009; Mehanna, 2004; Suárez-Guerrero & Ro-
mero-Frías, 2021)  

Por otro lado, atendiendo al acercamiento de las Humanidades Digitales 
(HD en adelante) y la pedagogía, Dacos (2011) en el �Manifiesto por las 
Humanidades Digitales� (THATCamp, Paris 2010) manifiesta la impor-
tancia de vincular las metodologías interdisciplinares de Ciencias Hu-
manas, Sociales y Tecnológicas para conseguir los resultados esperados. 
Plantea la interdisciplinaridad en base a los recursos, métodos y meto-
dologías innovadoras vinculadas a la digitalización en el campo de la 
Ciencias Humanas y Sociales. Generando así un ámbito académico si-
tuado en la intersección de las TIC y las Humanidades, permitiendo la 
creación de recursos y materiales digitales que se convierten en produc-
tos de comunicación, información y conocimiento (Galina-Russel, 
2011; Rodrígez-Yunta, 2014) 

Por su parte, Schnapp et al. (2009) en The Digital Humanities Mani-
festo �.0, indican además de la interdisciplinariedad, otras características 
fundamentales de las HD como son la transdisciplinariedad y multidis-
ciplinariedad, el acceso abierto de los contenidos, la protección de dere-
chos de autor, o el compromiso con la sociedad.  

En este sentido, Rojas (2013) inscribe que más que los recursos y las 
metodologías, las HD serían un conjunto de principios, valores y 
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prácticas en donde convergen múltiples objetos de estudio y saberes cu-
yas fronteras se encuentran en continua negociación. (Rojas, 2013). Las 
HD no implican hacer cosas de modo distinto aplicando la tecnología, 
sino �pensar� el mundo de manera diferente a través de las especificida-
des que definen el medio digital y el pensamiento tecnológico. En esta 
búsqueda de nuevos modelos interpretativos, nuevos paradigmas disrup-
tivos en la compresión de la cultura y del mundo (Rojas, 2013) surgen 
entornos de investigación y conocimiento como son los laboratorios o 
Labs de HD, entornos educativos híbridos, multidisciplinares, espacios 
de co-creación del conocimiento en la era digital, como por ejemplo li-
ving labs, citylabs, medialabs, makerspaces, wikis, e-learning, Open 
Courses, MooCs, entre otros (Sanguesa, 2014; Romero-Frías, 2017) afi-
nes al E-ApS.  

Ante estas transformaciones a nivel educativo, el aprendizaje precisa de 
metodologías activas, participativas y colaborativas que vinculen el cu-
rrículo con los problemas de la vida real. En este sentido el e-aprendi-
zaje- servicio (E-ApS, en adelante) es necesario por ser una metodología 
educativa dirigida hacia el compromiso y la transformación social con 
un enfoque innovador y experiencial que integra el aprendizaje del cu-
rrículo con la reflexión y el pensamiento crítico unido al servicio a la 
comunidad posibilitando el crecimiento personal del alumnado y acti-
vando la transformación social (Aramburuzabala, et al., 2015). La inte-
gración de las TIC en el ApS propicia E-ApS y por consiguiente nuevos 
escenarios de aprendizaje digitalizado, procesos de inmersión educativa 
innovadores (Ruiz-Corbella, y García-Gutiérrez, 2020).  

En estos nuevos espacios de intersección que surgen entre HD y la pe-
dagogía se producen experiencias reales en las que se combinan el ApS 
y las tecnologías digitales resultando lo que diferentes autores (Dailey-
Herbet et al., 2008; Malvey et al., 2006) denominan E-ApS (e-service-
learning). Una pedagogía de enseñanza-aprendizaje integrativa que 
compromete a los docentes a través de la tecnología en la investigación 
ciudadana y social, el servicio, la reflexión y la acción. García-Gutiérrez 
et al., (2016) lo definen como Aprendizaje Servicio Virtual (E-ApS) me-
diado por la tecnología que requiere en el proceso educativo que tambien 
es interactivo.  
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Destacan por sus resultados los procesos E-ApS en línea lor realizado 
por Waldner, et al., (2010), Moler y Nagy (2013), sus investigaciones 
en el tema de la inclusión de las redes sociales. Así como la investiga-
ción de Mayor- Paredes (2021) basada en el E-ApS virtual aplicado a la 
etapa de infantil. 

Por otro lado, para que el docente pueda desarrollar de forma eficaz su 
la aplicación las TIC en los procesos educativos, precisa comprender la 
integración de estas en la enseñanza, y conocer las relaciones entre los 
conocimientos especializados que puede tener en su materia y los cono-
cimientos pedagógicos a su vez mediados por sus conocimientos en tec-
nología. Para lograrlo nace el Modelo TPACK (Technological Peda-
gogical Content Knowledge) (Mishra, 2019; Mishra y Koehler, 2006) 
basándose en el conocimiento pedagógico del contenido. Se fundamenta 
en la idea de PCK (Pedagogical Content Knowledge) de Shulman 
(1986) y algunas de las cualidades esenciales del conocimiento que re-
quieren los docentes para conseguir integrar la tecnología en su ense-
ñanza, al tiempo que aborda la naturaleza compleja, multifacética y si-
tuada del conocimiento docente. En el corazón del marco TPACK, se 
encuentra la compleja interacción de tres formas primarias de conoci-
miento: Contenido (CK), Pedagogía (PK) y Tecnología (TK). 

Los cambios hacia una sociedad digitalizada han dado lugar una impli-
cación integral en relación a la educación, la sociedad y la política. Gar-
cía-Peñalvo et al. (2020) indican la trascendencia de estos cambios en el 
contexto universitario, centrándose en la creación de espacios de cono-
cimiento híbridos, apuntando la necesidad de crear espacios de trabajo 
cooperativo virtuales, y contenidos y conocimiento en abierto a los que 
se pueda acceder de forma gratuita. Investigando en la creación nuevos 
entornos de trabajo colaborativo (e-Learning) inclusivos permitiendo la 
activación del E-ApS.  

Haciéndose necesaria la alfabetización digital y audiovisual (Ferrés, 
2007) para afrontar estos cambios ya que estas competencias y habilida-
des son necesarias para buscar información, interpretarla y generar co-
nocimiento (Cabero & Fernández, 2018; Castell, 2013; Mascarell-Palau, 
2020) y tener capacidad crítica (Cassany y Casstellá, 2011; Vidal, 2022) 
para comprender la información. 
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1.2. ALFABETIZACIÓN DIGITAL Y AUDIOVISUAL EN LA FORMACIÓN UNI-

VERSITARIA 

La rápida evolución de esta sociedad digital lleva al Plan de Acción de 
Educación Digital (2021-2027) a plantearse como uno de los retos prin-
cipales que todas las personas y en nuestro caso, los docentes mejoren 
las competencias digitales para conseguir un uso seguro y crítico de las 
tecnologías, éxito en el conocimiento, así como capacidades y actitudes 
para vivir en una sociedad digitalizada. 

El Marco Europeo de Competencias Digitales para los Ciudadanos 
(20218) hace una descripción de la competencia digital en los siguientes 
ámbitos: información, alfabetización en materia de datos, comunica-
ción, colaboración, creación de contenido digital, seguridad y bienestar 
y resolución de problemas. Inscribe que esta adquisición de competen-
cias digitales ha de comenzar a edades tempranas y mantenerse durante 
toda la vida.  

En el ámbito educativo el Plan de Acción de Educación Digital (2021-
2027) considera la competencia digital como una de las ocho competen-
cias clave para vivir, aprender y trabajar en la sociedad del conocimiento 
y la define como: 

 El uso seguro y crítico y responsable de las tecnologías digitales para el 
aprendizaje, en el trabajo y para la participación en la sociedad, así como 
la interacción con estas. Incluye la alfabetización en información y da-
tos, la comunicación y la colaboración, la alfabetización mediática, la 
creación de contenidos digitales (incluida la programación), la seguridad 
(incluido el bienestar digital y las competencias relacionadas con la ci-
berseguridad), asuntos relacionados con la propiedad intelectual, la re-
solución de problemas y el pensamiento crítico. (Comisión Europea, 
2018; Plan de Acción de Educación Digital, 2021-2027, p.9). 

Las investigaciones realizadas muestran que es necesario trabajar para 
que el alumnado tenga acceso a los medios digitales adecuados, así 
como en la mejora de métodos de enseñanza y desarrollo curricular 
adaptado a todos los niveles educativos permitiendo que la alfabetiza-
ción digital y audiovisual se inicie desde la infancia y se desarrolle “du-
rante toda la vida”. En la actualidad los docentes asumen la ausencia que 
tienen en competencias en TIC sobre todo para su aplicación didáctica 
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(Linne, 2020). Según López-Meneses et al., (2020) esta ausencia forma-
tiva ratifica la brecha digital entre alumnado y profesorado. 

Por otro lado, el auge de las diferentes concepciones de la W2.0 como 
por ejemplo las aplicaciones, Apps, las redes sociales, Blogs, etc. (Na-
fría, 2020) nos lleva a tener que ampliar el significado de competencia 
digital atendiendo al potencial que ofrecen las TIC a los usuarios como 
fuente de conocimiento, tanto cuando son consumidores como creadores 
y es su caso, como prosumidores de contenidos digitales audiovisuales 
(Castell, 2013; Castellanos et al., 2017; Marzal, 2017). De ahí la impor-
tancia de la alfabetización digital y audiovisual en educación superior y 
capacitar al alumnado para poder buscar en las redes, obtener informa-
ción, seleccionarla, reflexionar sobre esta y transformarla en conoci-
miento dependiendo del contexto en el que se encuentre de forma segura 
(Comisión Europea, 2018). 

En este sentido, es necesario indagar en estrategias, metodológicas y re-
cursos que permitan la alfabetización digital y audiovisual, (Ferres, 
2007; McLaren, 2018; Triviño y Vaquero, 2018) en el alumnado y los 
docentes. Para que sea efectivo el desarrollo de habilidades comunicativas 
es necesario el desarrollo de competencias de comunicación audiovisual. 
Ferres-Prats (2007) la define como: 

 como la capacidad de un individuo para interpretar y analizar desde la 
reflexión crítica las imágenes y los mensajes audiovisuales y para expre-
sarse con una mínima corrección en el ámbito comunicativo. Esta com-
petencia está relacionada con el conocimiento de los medios de comuni-
cación y con el uso básico de las tecnologías multimedia necesarias para 
producirla. Hablamos de comunicación audiovisual para referirnos a to-
das aquellas producciones que se expresan mediante la imagen y/o el 
sonido en cualquier clase de soporte y de medio, desde los tradicionales 
(fotografía, cine, radio, televisión, vídeo) hasta los más recientes (video-
juegos, multimedia, Internet...) (p.102) 

La mejora de las capacidades digitales y audiovisuales y adquirir alfa-
betización digital y audiovisual según varios autores puede empoderar a 
las personas de todas las edades (Aguaded & Carrero, 2013; Jiménez, et 
al., 2017: Martínez-Bravo, 2021) para ser más resilientes, mejorar su 
participación en la vida democrática y mantenerse seguras en línea. Me-
jorando a su vez el desarrollo de capacidades complementarias como la 
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adaptabilidad, la comunicación y la colaboración, la resolución de pro-
blemas, el pensamiento crítico, la creatividad, el espíritu emprendedor y 
la disposición para aprender la realidad. 

En ese sentido, es fundamental la realización de proyectos educativos 
que tengan como base la alfabetización visual y audiovisual desde las 
primeras etapas educativas. Que permitan al alumnado desarrollar com-
petencias para el análisis y decodificación e interpretación de los men-
sajes visuales y audiovisuales. Procesos de aprendizaje en los que las 
imágenes permiten la construcción de la identidad crítica individual y 
colectiva fundamentada en el análisis de la realidad e “Hiperrealidad” 
(Acaso, 2006; Baudrillard, 2016; Robin, 2016). Según Aguaded- Gó-
mez(2012):  

convertir la imagen en oportunidad para la reflexión crítica conlleva ca-
pacidad para tomar distancia respecto a los propios sentimientos, saber 
identificar los motivos de su magia, comprender el sentido explícito e 
implícito de las informaciones y de las historias. Y sobre todo ser capa-
ces de establecer relaciones coherentes y críticas entre lo que aparece en 
la pantalla y la realidad del mundo fuera de esta. (Aguaded-Gómez, 
2012, p.8)  

Inmersos en la cultura digital y audiovisual, el docente encuentra un en-
torno ideal para el análisis social, para la redefinición y transformación 
de la cultura a través de la comunicación audiovisual. En este sentido 
debe incorporar en la formación del alumnado recursos mediáticos 
como, por ejemplo, la fotografía, el video o video-animación, el relato 
visual, el documental, cine, etc., para el desarrollo de las competencias 
digitales y audiovisuales con un enfoque reflexivo, creativo y crítico 
desde la formación de los estudiantes (Sixto-García y Duarte-Melo, 
2020).  

La investigación educativa basada en las artes visuales permite indagar 
en el recorrido de los acontecimientos a través de los relatos visuales de 
los estudiantes (Hernánde-Hernández, 2020; Huerta, 2019; Marín-
Viadel y Rolda, 2021). También analizar elementos conceptuales y na-
rrativos de dichos relatos visuales como son los sonidos, las voces, los 
gestos, etc., visualizando conocimientos que precisan de una formación 
o alfabetización audiovisual más especializada (Calderón y Hernández, 
2019). Los recursos digitales y el lenguaje audiovisual se convierten en 
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un medio significativo en la construcción de conocimiento y significa-
dos. La narración ya sea visual, audiovisual, textual o simbólica, con-
forma la estructura sobre la se construye el relato (simbólico, biográfico, 
inclusivo, crítico, etc.) basado en la práctica activa de visualización pe-
dagógica y creación audiovisual formativa (Ramón, 2021).  

En este sentido, se presenta la creación de narraciones audiovisuales 
como un método para mejorar las habilidades narrativas desde un enfo-
que actualizado y digitalizado (Svoen, et al., 2015) centrándose en el 
ámbito social y educativo en contextos formales y no formales (Du Prees 
et al., 2018), entendiendo la formación digital y audiovisual también 
como un desafío en la educación inclusiva (Du Preez et al., 2019). 

En este ámbito son referentes las investigaciones de Sánchez-Vera y So-
lano-Fernández (2016, 2019) en el ámbito universitario y de transferen-
cia de conocimiento al aula de infantil, Villa (2016), Villalustre y Del 
Moral, (2014) en educación primaria, Truong-White & McLean (2015) 
indaga en el análisis y la autorreflexión en estudiantes de Educación Se-
cundaria. Así como Saritepeci (2021) centra su estudio en la percepción 
de estudiantes y familiares sobre el uso de estas narrativas digitales para 
la enseñanza de las ciencias. Por otro lado, Aguilera, y López (2020) 
investigan la eficacia de los relatos audiovisuales en el ámbito no formal 
en colectivos vulnerables.  

En definitiva, las investigaciones realizadas muestran la eficacia de la 
alfabetización digital y audiovisual en los diferentes niveles educativos 
formales y no formales (infantil, primaria, secundaria y universitario, 
asociaciones, colectivos desfavorecidos, etc.) para la mejora y el desa-
rrollo de competencias y habilidades para conocer y reflexionar y activar 
procesos de sensibilización y transformación social y personal (Çetin, 
2021; Wu & Chen, 2020).  

1.3. DISEÑO Y CREACIÓN DE RECURSOS EDUCATIVOS DIGITALES PARA LA 

ETAPA DE INFANTIL: STORYTELLING EDUCATIVA 

Las tecnologías han influenciado y transformado la sociedad a nivel cul-
tural, educativo, político, generando nuevas formas de relacionarse, de 
comunicarse, obtener información y generar conocimiento. Este 
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acontecimiento tiene un impacto trascendental en el ámbito educativo 
en todos los niveles, incrementado de forma exponencial a causa de la 
pandemia.  

Provocando un auge en la innovación e implementación de metodolo-
gías, estrategias y recursos digitales que permitan al alumnado desarro-
llar las competencias y habilidades necesarias para tener un desarrollo 
profesional y personal exitoso en un mundo digitalizado.  

En este sentido, es un reto introducir las tecnologías en el aula, siendo 
un desafío la formación y la alfabetización digital y audiovisual en la 
etapa de Educación Infantil. Area (2019) describe el proceso de integra-
ción de recursos y tecnologías digitales en el aula de infantil como un 
desafío para la creación de entornos de aprendizaje más ricos en los que 
el alumnado aprenda mediante la creación, producción y construcción 
creativa de conocimientos. Indagando en metodologías digitales y au-
diovisuales activas (aprendizaje basado en el juego, la gamificación, 
etc.) (Álvarez-Herrero et al., 2021; García-Ruiz, 2021; Herrero, et al., 
2021; Infante-Moreno et al., 2020; Larmani & Abdelwahed, 2020). Así 
como en el E-ApS en el que se basa esta investigación (Ruiz-Corbella, 
y García-Gutiérrez, 2020). Tajisma et al., (2020) indican como condi-
ciones pedagógicas para el desarrollo de proyectos E-ApS, definir un 
objetivo, basarse en la experiencia, desarrollarse de forma cooperativa y 
a través de la práctica reflexiva y finalmente evaluar los resultados. Por 
otro lado, si a este aprendizaje se vinculan los conocimientos tecnológi-
cos, usando aplicaciones digitales, Apps, plataformas digitales, blogs, 
Labs, etc. y se desarrollan contenidos mediante plataformas digitales 
como Genially, tambien se hablaría de proyectos de E-ApS virtuales (e-
service-learning) (Dailey-Herbet et al., 2008; Malvey et al., 2006)  

Con este sentido se construyen las videoanimaciones educativas inter-
activas dando lugar a la creación de la “Videoteca de Storytelling edu-
cativas e interactivas con acceso abierto (Dijifelen)”, un repositorio que 
consiste en una intervención psicopedagógica basada en la metodología 
alternativa de enseñanza-aprendizaje E-ApS y uso de las TICs (Ge-
nially) aplicadas en la creación de Storytellings educativas (Ruiz Corbe-
lla & García-Gutiérrez, 2020), recursos y herramientas que favorecen la 
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digitalización del entorno personal de aprendizaje así como la alfabeti-
zación en comunicación audiovisual. 

El relato digital (Storytelling) se presenta como un enfoque de aprendi-
zaje significativo, Para Robín (2008) el relato digital es un recurso que 
permite el desarrollo de la alfabetización necesaria para el Siglo XXI, 
alfabetización digital, tecnológica, de información y visual (comunica-
ción a través de imágenes). Por otro lado, Ohler (2008) apunta que el 
relato digital combina alfabetización digital y artística (diseño), oral, y 
escrita. Barrett (2006) indica que el relato digital en el aula facilita la 
convergencia de estrategias de aprendizaje centradas en el estudiante, 
como la integración de la tecnología, la participación y la reflexión. 

La formación en competencias digitales y audiovisuales todos los ámbi-
tos educativos es un desafío. De forma significativa en Grado en Educa-
ción Infantil, por la vinculación al alumnado de la etapa de infantil. Es-
tudiantes que están igualmente inmersos en la cultura digital y audiovi-
sual. Lo que implica una responsabilidad para el docente a nivel de me-
todológico y de aplicación de materiales o recursos educativos digitales. 
Como indica Lluna Beltrán y Pereira-García (2017) “Los nativos digi-
tales no existen” todas las personas precisan de formación y alfabetiza-
ción en medios digitales y audiovisual para adquirir competencias y ha-
bilidades que demanda la cultura digital-audiovisual. 

En este sentido, la Comisión Europea, 2018 así como el Plan de Acción 
de Educación Digital (2021-2027) y el Instituto Nacional de tecnologías 
educativas y formación de profesorado (INTEF, 2021) promueven la 
idea del conocimiento abierto en torno a espacios, plataforma, recursos, 
etc. educativos digitales para la una educación de calidad, inclusiva y 
diversa. 

Teniendo en cuenta el aprendizaje digitalizado y de transferencia de co-
nocimiento, la Comisión Europea (2018) mediante el Plan de Acción de 
Educación Digital (2021-2027) así como el informe de Estándares sobre 
Tecnologías y Sistemas de Información para el Aprendizaje, la Educa-
ción y la Formación (ITLET, Norma 71362) (Ministerio de Educación 
Cultura y Deporte, 2017) recogen los principales criterios que definen 
la calidad de los materiales educativos digitales, su eficacia didáctica, 
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tecnológica y de accesibilidad. Premisas que se han tenido en cuenta 
para la creación de los relatos educativos audiovisuales (Storytelling) 
Entre estos criterios se destacan: 

1. Descripción didáctica: valor y coherencia didáctica 
2. Calidad de los contenidos  
3. Capacidad para generar aprendizaje  
4. Adaptabilidad 
5. Interactividad 
6. Motivación 
7. Formato y diseño 
8. Reusabilidad 
9. Portabilidad 
10. Robustez; estabilidad técnica 
11. Estructura del escenario de aprendizaje 
12. Navegación 
13. Operabilidad 
14. Accesibilidad del contenido audiovisual 
15. Accesibilidad del contenido textual 

Aura (2017) afirma, que en la educación actual los recursos educativos 
digitales y audiovisuales conllevan una “metamorfosis digital del mate-
rial educativo”. Lo que implica el cumplimiento de las diferentes nor-
mativas. Proponiendo para el diseño y realización de materiales educa-
tivos digitales (DDM, en adelante) para las escuelas del siglo XXI, los 
siguientes ejes principales (Area, 2017):  

DDM 1 Debe incluir una narrativa de "relato" que dé sentido a su uso pe-
dagógico.  

intelectuales que impliquen la comprensión, el análisis contraste y síntesis 
de conocimientos. o. 

DDM 3. Debe "obligar emocionalmente", y no sólo activar la dimensión 
cognitiva del aprendizaje.  

DDM 4. Debe ser interactivo.  
DDM 5. Debe tener una apariencia, contenido e interfaz multimedia. La 

expresión textual, icónica, audiovisual o sonora debe entremez-
clar como formas de representación del conocimiento, y conver-
ger para ofrecer una experiencia de experiencia de aprendizaje. 
Estos lenguajes han de combinar diversos formatos de 
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representación del conocimiento, como textos breves, narracio-
nes, cómics, videoclips gráficos, animaciones, diagramas, foto-
grafías, escenarios en 3D, mapas, infografías y líneas de tiempo, 
infografías y líneas de tiempo. 

DDM 6. Debe proporcionar un entorno comunicativo conecte a todos los 
miembros de la clase, tanto entre los alumnos como entre los 
alumnos y el profesor 

2. OBJETIVOS 

Esta investigación tiene como objetivo principal realizar un análisis des-
criptivo, conceptual, formal, digital y narrativo de los materiales educa-
tivos audiovisuales creados (Storytelling educativas interactivas para la 
Videoteca Storytelling (Digifelen) para la mejora de las funciones ejecu-
tivas, lenguaje y valores en alumnado de la etapa de Educación Infantil. 
Concretamente veinticuatro videoanimaciones educativas interactivas, 
parte del repositorio o Videoteca Storytelling (Digifelen, ����).  

3. METODOLOGÍA 

En la creación de las videoanimaciones interactivas (Storytelling) han 
participado un total de 120 estudiantes de las titulaciones del Grado de 
Educación Infantil (n = 120; mujeres = 116 y hombres = 4), pertenecien-
tes a la Universidad de Granada, que cursaron la asignatura de Atención 
Temprana en el Desarrollo Infantil durante los cursos académicos 2020-
2021 y 2021-2022. Además, fueron supervisados por las dos docentes 
que impartían la asignatura, pertenecientes al Departamento de Psicolo-
gía Evolutiva y una docente del Departamento de Didáctica de la Expre-
sión Musical, Plástica y Corporal de la Facultad de C.C.Educación.  

Para la creación de estos recursos educativos digitales, se les dio a los 
estudiantes las indicaciones específicas atendiendo a los contenidos es-
pecíficos de las asignaturas de Atención Temprana en el Desarrollo In-
fantil y de Artes Visuales en la Infancia.  
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4. INSTRUMENTOS 

Con respecto a los instrumentos que se han utilizado para el análisis de 
las videoanimaciones educativas han sido los siguientes: 

‒ Recursos educativos digitales o videoanimaciones (storytelling). 
Se refieren al proceso de creación de una narrativa de carácter mul-
timodal (incluye imágenes, vídeo, efectos de sonido, texto, narra-
tiva fija y en movimiento, tiempo, entre otros) se utilizan herra-
mientas digitales y aplican competencias de comunicación audio-
visual (Çetin, 2021; Lambert, 2013; McLellan, 2007; Robin, 
2008) Su papel en el ámbito educativo se está volviendo inevitable 
(Niemi, et al., 2018; Robin, 2008) La creación de estas videoani-
maciones, fue mediante Genially (una herramienta en línea para 
crear todo tipo de contenidos visuales e interactivos) en grupos de 
3-5 estudiantes universitarios y se dirigieron a aumentar las fun-
ciones ejecutivas de “Memoria”, “Atención”, “Planificación”, 
“Organización”, “Flexibilidad”, “Control Emocional”, “Inhibi-
ción” y “Supervisión”, las cuales son analizadas. En el proyecto FE-
JYLEN estas también se dirigieron a mejorar el lenguaje referidas 
al vocabulario de las Unidades Didácticas Individualizadas (UDIs) 
de “Otoño”, “Familia”, “Invierno” y “Navidad”. Mientras que en el 
proyecto FEJYLENVAL, se dirigen a fomentar los valores de “Con-
vivencia”, “Respeto a lo demás”, “Solidaridad”, “Ecología”, “Ex-
presar emociones” y “Autocontrol”. Asimismo, los materiales 
creados se distribuyeron para las edades de 3, 4 y 5 años, siendo 
adaptadas a las características evolutivas propias de cada edad. 

‒ Rúbrica de evaluación de Storytelling educativos (creada mediante 
protocolo para la elaboración de las videoanimaciones sometido a la 
evaluación de inter-jueces) (Tablas 1, 2 y 3): Documento elaborado 
en base a los Estándares sobre Tecnologías y Sistemas de Informa-
ción para el Aprendizaje, la Educación y la Formación (ITLET, 
Norma 71362) (Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2017), 
así como a los elementos conceptuales del lenguaje visual y la sinta-
xis de las imágenes definidos por autores como Dondis (2017). 
Consta de 3 dimensiones con sus criterios de calidad: (a) Evaluación 
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del diseño y creación de videoanimaciones: consta de 5 dimensiones 
y 13 ítems; (b) Evaluación de la idoneidad entre función ejecutiva 
predominante y el contenido audiovisual y narrativo de las videoani-
maciones: contiene 8 dimensiones y 8 ítems; y (c) Evaluación digi-
tal-tecnológica: consta de 4 ítems. Cada ítem es valorado en una es-
cala likert de 1 a 5, siendo (1) “No adecuado” la valoración más baja 
y (5) “Muy adecuado”, la valoración más elevada. 

TABLA 1. Rúbrica de evaluación de vídeo-animaciones educativas para el desarrollo de 
las funciones ejecutivas y del lenguaje. (F.E.L.) Evaluación de contenidos audiovisuales y 
su nivel de idoneidad para el desarrollo de capacidades/habilidades F. E. L. en segundo 
ciclo de Educación Infantil. Dimensión I. 

Dimensión 1. Evaluación del diseño y creación video-animación 
Características estéticas, narrativas y técnicas (Dondis, 2017) 

1.Dimensión  ítems 

Calidad contenido au-
diovisual de video-ani-
mación 

Relación de los objetivos. Calidad de la animación según los principios básicos de la 
animación.  

Adecuación de la elección del tema, ambientación, dirección, duración, mensajes. Ni-
vel adecuado, actualizado y objetivo. 

Calidad de producción y edición de historia a nivel argumental. (Realismo, realismo 
mágico, realidad zoomorfa, fantástico). 

Calidad estética audio-
visual y textural 

Nivel de iconicidad: hiperrealista, dibujo realista, caricatura humana o de animales, 
animales u objetos antropomorfos y animales zoomorfos. 

Uso del color como elemento expresivo. Color denotativo o realista y color connota-
tivo. Idoneidad en el uso de iconos metáforas visuales. 

Calidad en el diseño y análisis de personajes: naturaleza, papel, género, edad, físico, 
profesión, vestimenta, rasgos psicológicos. 

Calidad en el diseño y análisis de los escenarios y escenografía: ambientación, es-
pacios, objetos, etc. 

1.3. Calidad técnica 
audiovisual y textual 

Presenta video-animación, medios audiovisuales de calidad que facilitan el aprendi-
zaje y añaden dinamismo. Adecuación e integración de medias de ralentización de 
imagen, tamaño y definición. 

Calidad del lenguaje audiovisual: tipos de planos, movimientos, angulación, campo 
visual, tiempo y montaje. 

Contiene múltiples formatos (texto, imagen, audio o vídeo). La información e instruc-
ciones que detalla son precisas. El medio es también personalizable. 

Creatividad 
Nivel de creatividad de la video-animación, originalidad en las ideas, aportaciones de 
algo nuevo o diferente. 

Promueve la creatividad e innovación, y estimula el espíritu crítico y la reflexión. 

Concreción en las ins-
trucciones del juego: 
Interactividad 

Nivel de interactividad de la video-animación educativa. Plantea la interacción de 
forma lúdica o juego. Contiene actividades diversas, el aprendizaje es dirigido y se 
registra el progreso en dichas actividades.  
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TABLA 2. Rúbrica evaluación de vídeo-animaciones educativas para el desarrollo de las 
funciones ejecutivas y del lenguaje. (F.E.L.) Evaluación de contenidos audiovisuales y su 
nivel de idoneidad para el desarrollo de capacidades/habilidades F. E. L. en segundo ciclo 
de Educación Infantil. Dimensión 2. Fuente propia. 

Dimensión 2. Evaluación de idoneidad entre función ejecutiva predominante y el con-
tenido audiovisual y narrativo de la video-animación (Anderson, 2002) 

2.Dimensión ítems 

2.1 Atención  
Los contenidos de la video-animación posibilitan la habilidad para 
mantener enfocada la atención en determinada situación por un 
tiempo considerable. 

2.2. Memoria  

Los contenidos de la video-animación posibilitan la capacidad para 
mantener y manipular cierta información por un tiempo relativa-
mente corto, mientras se realiza una acción o proceso cognitivo ba-
sados en esta información. 

2.3. Organiza-
ción 

Los contenidos de la video-animación posibilitan la mejora de la ca-
pacidad para unir y estructurar la información de la manera más efi-
caz y útil. La habilidad para ordenar la información e identificar las 
ideas principales o los conceptos clave en tareas de aprendizaje o 
cuando se trata de comunicar información, ya sea por vía oral o es-
crita. 

2.4. Planifica-
ción 

Los contenidos de la video- animación posibilitan la capacidad para 
integrar, secuenciar y desarrollar pasos intermedios para lograr una 
meta. 

2.5. Control 
emocional 

Los contenidos de la video-animación posibilitan la capacidad para 
controlar y dirigir apropiadamente las propias emociones. 

2.6. Supervisión 

Los contenidos de la video-animación posibilitan la mejora de la ca-
pacidad para realizar la ejecución eficaz del procedimiento en 
curso, corrigiendo los errores antes de ver el resultado final y re-
ajustando la ejecución a lo largo del tiempo. (proceso paralelo a la 
realización de la actividad). 

2.7. Flexibilidad 
Los contenidos de la video-animación posibilitan la capacidad para 
cambiar un patrón de respuestas y tareas y adaptarse a nuevas cir-
cunstancias. 

2.8. Inhibición 
Los contenidos de la video-animación posibilitan capacidad para su-
primir una respuesta dominante y ejecutar una alterna (Ej. Leer rojo 
cuando la palabra está escrita en color verde). 
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TABLA 3. Rúbrica de evaluación de vídeo-animaciones educativas para el desarrollo de 
las funciones ejecutivas y del lenguaje. (F.E.L.) Evaluación de contenidos audiovisuales y 
su nivel de idoneidad para el desarrollo de capacidades/habilidades F. E. L. en segundo 
ciclo de Educación Infantil. Dimensión I. Fuente propia 

Evaluación digital- tecnológica 

Dimensión 3. ítems 

Estabilidad técnica y portabilidad, reproduce audio y video cuando el usuario interac-
túa. proporciona ayuda y soluciones ante problemas comunes. 

Navegación y operabilidad, el recurso puede ser utilizado con distintos periféricos 
(ratón, teclado…), de una forma intuitiva, clara y rápida. 

Accesibilidad del contenido audiovisual, el contraste es adecuado, la imagen acom-
paña una descripción textual (excepto en imágenes decorativas). Existen alternati-
vas a los audiovisuales (en general son textos). El usuario tiene el control de la re-
producción. 

Accesibilidad del contenido textual, el contraste del texto es adecuado. La informa-
ción se proporciona en distintos medios. Los textos son coherentes e idóneos. La in-
formación de estos escenarios es coherente y significativa. 

 

5. DISEÑO Y PROCEDIMIENTO 

Las videoanimaciones son creadas mediante la herramienta Genially, 
que permite el trabajo de diseño y producción en línea de todo tipo de 
contenidos visuales e interactivos) Se desarrolla un trabajo colaborativo 
con un enfoque constructivista y basado en la resolución de problemas. 
Para ello, de forma libres se crean grupos de 3-5 estudiantes. Las vi-
deoanimaciones se dirigieron a aumentar las funciones ejecutivas de 
“Memoria”, “Atención”, “Planificación”, “Organización”, “Flexibili-
dad”, “Control Emocional”, “Inhibición” y “Supervisión”, de las cuales, 
en este informe, son analizadas la de “Memoria” y “Flexibilidad”.  

Por otra parte, en la primera edición del proyecto estas también se diri-
gieron a mejorar el lenguaje referidas al vocabulario de las Unidades 
Didácticas Individualizadas (UDIs) de “Otoño”, “Familia”, “Invierno” 
y “Navidad” y en su segunda edición a fomentar los valores de “Con-
vivencia”, “Respeto a lo demás”, “Solidaridad”, “Ecología”, “Expresar 
emociones” y “Autocontrol”. Asimismo, los materiales creados se 



‒ ൤൨൥ ‒ 

distribuyeron para las edades de 3, 4 y 5 años, siendo adaptadas a las 
características evolutivas propias de cada edad. 

Para la creación de las videoanimaciones se sigue la estructura construc-
tiva-formal y comunicativa o narrativa que indican Robin & McNeil 
(2012), en cuanto a planificación, diseño y producción de las videoani-
maciones educativas multimodales. Estas deben de caracterizarse por 
recursos educativos motivadores, interactivos, flexibles, etc… pero tam-
bién eficaces para conseguir el doble objetivo propuesto la formación de 
los futuros docente, así como la del alumnado de la etapa de infantil. 

TABLA 3. Distribución de las fases de desarrollo de las videoanimaciones. Fuente propia 

Fases de desarrollo de Storytelling  
 Funciones Ejecutivas + Lenguaje + Currículo INCLUSIVO 

Fases 

 Grado en Educación:   

 Asignatura:  

F 1 
Formación de grupos de trabajo por parte del 
alumnado universitario (4-5 alumnos/as por 
grupo) 

 

F2 
Concretar Edad/Nivel educativo de los niños/as 
a los que va dirigido (3,4,5 años) 

 

F3 

 
Recursos digitales (y/o analógicos) necesarios:  
Aplicación: Genially 
Ordenador y/o Tablet, teléfono 
 

Los software, programas o aplicaciones 
en ocasiones están dotados de librerías, 
estas contienen diseños de fondos, perso-
najes, objetos, etc. para comenzar a reali-
zar las video animaciones. 
 

F4 
 Elección del Área de conocimiento que se va a 
trabajar 
 

Historias concretas dirigidas a la mejora 
de: 
Contenidos curriculares (Conocimiento 
del entorno; Conocimiento de ti mismo; 
Comunicación 
Valores 
Patrimonio cultural Andaluz 

F5 
Elección de la Función Ejecutiva-Componente:  
Vocabulario: Adecuado a la temática, edad, y 
curso del alumnado 

Historias concretas dirigidas a la mejora 
de las Funciones Ejecutivas: “Memoria, 
Atención, Planificación, Organización, Fle-
xibilidad, Control Emocional, Inhibición y 
Supervisión” 

F6 

Definición del tema 
Lluvia de ideas para el desarrollo del guion de la 
historia para la vídeo animación o Storytelling y  
 

Basado en una de las tres áreas de cono-
cimiento del currículo de infantil (concre-
tando vocabulario) Máximo 4 escena 
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F7 

Definición y diseño y creación de imágenes es-
táticas o en movimiento: del lugar o contexto 
donde se desarrolla el relato (Máximo 4 esce-
nas) 
  
 

Diseño y creación de fondos o lugares en 
los cuales se van a desarrollar las accio-
nes. (crear seleccionar, etc. las imágenes, 
ilustraciones y demás recursos que apo-
yarán la historia) (Sin derechos de autor) 

F8 

Definición, diseño y creación de imágenes está-
ticas o en movimiento: los personajes protago-
nistas, objetos, etc. de la historia, son los que 
trasmiten el mensaje. (Personajes dibujo Rea-
lista, abstracto, antropomorfos, zoomorfos, etc.)  

Ejemplo: el tema de la primavera los per-
sonajes pueden ser personas, animales, 
plantas, etc. (Aplicación de la retórica del 
lenguaje visual (metáforas visuales, per-
sonificación de animales, etc. Diseño, for-
mas, colores, etc. como constituyentes en 
la narración) 

F9 

 
Diseño y producción de las acciones o conflictos 
del relato audiovisual (Emociones: alegría, tris-
teza, rabia, enfado, etc.) 
 

Diseñar y crear atractivas y divertidas ac-
ciones para el juego y trabaja las funcio-
nes ejecutivas y el desarrollo del lenguaje 
a la vez que el currículo: 
1. ¿Cómo se juega? ¿Qué tiene que ha-
cer el niño/a? 
2. ¿Qué función ejecutiva y vocabulario 
se trabaja esta actividad? ¿Qué área de 
conocimiento) 
3. Personaliza este juego 
4. Adaptabilidad 
 5. Definición del tiempo o duración:  
 Ejemplo: “El relato visual La tormenta” 
Duración: 1:26 minutos.  

F10 
Diseño y producción de la narrativa textual y so-
nidos.  
 

Letras, palabras, frases, música, sonido 
que refuerza y complementa el mensaje 
del relato audiovisual. 

F11 
Transmisiones y efectos transiciones o efectos 
entre los personajes, objetos, escenas, etc. 

 

 

Una vez desarrolladas las videoanimaciones por los futuros docentes en 
base a la programación indicada (Tabla 1.) se extrae una muestra de 24 
narraciones educativas dirigidas a la mejora de dos de las funciones eje-
cutivas, la de Flexibilidad” y la de “Atención”. Dirigidas a las edades de 
3, 4 y 5 años. Siendo analizadas cuatro Storytelling de cada uno de los 
n niveles y de las dos funcione ejecutivas (4 Storytelling por edad y fun-
ción ejecutiva). Se hace un estudio descriptivo, conceptual, formal, di-
gital y narrativo que nos va a indicar el nivel y la calidad de los recursos 
construidos. 
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6. RESULTADOS 

Tras la realización del análisis de las 24 videoanimaciones educativas 
interactivas realizadas por los futuros docentes mediante la “Rúbrica 
evaluación de vídeo-animaciones educativas para el desarrollo de las 
funciones ejecutivas y del lenguaje (F.E.L.)”. Hemos obtenido los sufi-
cientes datos para la valuación de contenidos audiovisuales y su nivel de 
idoneidad para el desarrollo de capacidades/habilidades F. E. L. en se-
gundo ciclo de Educación Infantil dirigidas a alumnado de 3,4 y 5 años. 
Resultados que atienden a la evaluación de tres dimensiones: 

a. La evaluación del diseño y creación video-animación, evaluando 
las características estéticas, narrativas y técnicas (Dondis, 2017). 

b. Evaluación de idoneidad entre función ejecutiva predomi-
nante y el contenido audiovisual y narrativo de la video-ani-
mación (Anderson, 2002). 

c. Evaluación digital- tecnológica, atendiendo al conocimiento, 
tecnológico y pedagógico (Mishra, 2019; Mishra y Koehler, 
2006; Shulman, 1986) (Gráficos 1,2 y 3) 

GRÁFICO 1. Resultados del análisis de Storytellings para alumnado de 3 Años. Dimensio-
nes evaluadas (D1_VM: Dimensión 1 Diseño y creación video-animación: Media de la Va-
loración; D2_1 VFEA: Dimensión 2 (ítem 1): Valoración idoneidad entre función ejecutiva 
predominante F. Ejecutiva Atención y contenido audiovisual; D2_VFEF: Dimensión 2 (ítem 
2): Valoración idoneidad entre función ejecutiva predominante F. Ejecutiva. Flexibilidad y 
C. audiovisual; D3_VM: Dimensión 3. Evaluación Digital-Tecnológica aplicada a D1 Y D2, 

Media de la Valoración. 
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GRÁFICO 2. Resultados del análisis de Storytellings para alumnado 4 Años. Dimensiones 
evaluadas (D1_VM: Dimensión 1 Diseño y creación video-animación: Media de la Valora-
ción; D2_1 VFEA: Dimensión 2 (ítem 1): Valoración idoneidad entre función ejecutiva pre-
dominante F. Ejecutiva Atención y contenido audiovisual ; D2_VFEF: Dimensión 2 (ítem 2): 
Valoración idoneidad entre función ejecutiva predominante F. Ejecutiva Flexibilidad y C. 
audiovisual; D3_VM: Dimensión 3. Evaluación Digital-Tecnológica aplicada a D1 Y D2, Me-
dia de la Valoración. 

 

Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 3. Resultados del análisis de Storytellings para alumnado 5 Años. Dimensiones eva-
luadas (D1_VM: Dimensión 1 Diseño y creación video-animación: Media de la Valoración; D2_1 
VFEA: Dimensión 2 (ítem 1): Valoración idoneidad entre función ejecutiva predominante F. Eje-
cutiva Atención y contenido audiovisual; D2_VFEF: Dimensión 2 (ítem 2): Valoración idoneidad 
entre función ejecutiva predominante F. Ejecutiva Flexibilidad y C. audiovisual; D3_VM: Dimen-
sión 3. Evaluación Digital-Tecnológica aplicada a D1 Y D2, Media de la Valoración. 
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Atendiendo al primer objetivo planteado el análisis descriptivo, concep-
tual, formal, digital y comunicativo o narrativo de los Storytelling educa-
tivos interactivos creados por los futuros docente del Grado en Educación 
Infantil, destacamos la valoración obtenida con un nivel de medio-alto a 
nivel conceptual, procedimental y formal en los aspectos audiovisuales y 
estéticos, a nivel técnico y narrativo de las videoanimaciones educativas. 

Atendiendo al segundo objetivo, indagar en el diseño y creación de los 
contenidos de las video-animaciones, la puesta en práctica de los conoci-
mientos en contenidos audiovisuales, conocimientos en funciones ejecuti-
vas y los conocimientos en contenidos digitales, los datos muestran que el 
20% de los Storytelling han obtenido la máxima valoración de 5 �Adecua-
ción muy alta�; el 35% una valoración de 4 �Adecuación alta�; el 30% de 
los Storytelling han obtenido la valoración de nivel de 3 �Adecuado� y el 
20% ha obtenido una valoración 2 �Adecuación baja ‘y 1 �No adecuado�. 

7. CONCLUSIONES

Tras realizar el análisis de los veinticuatro recursos educativos audiovi-
suales los resultados obtenidos nos muestran un nivel elevado en los di-
seños y en las características estéticas, narrativas y técnicas. 

Consiguiendo una calidad media alta en el contenido audiovisual de las 
videoanimaciones en relación su adecuación a los objetivos palteados en 
cada una de ellas. Las videoanimaciones alcanzan un nivel medio alto 
en la adecuación de los temas elegidos, la ambientación y la narrativa 
que se corresponde en la mayoría con el entorno más cercano del niño/a. 
Los datos muestran calidad alta en la producción y edición de historia a 
nivel argumental usando como figuras visuales el realismo, realismo 
mágico, realidad zoomorfa, fantástico. Estos resultados indican la cali-
dad en los aspectos constructivos y formales de las imágenes y por tanto 
de las videoanimaciones. 

A nivel de calidad estética audiovisual y textual, el análisis de las videoani-
maciones muestra que se han aplicado de forma adecuada y creativa las 
figuras retóricas, los niveles de iconicidad en los personajes realistas y fan-
tásticos, así como en los animales y objetos que interviene en los relatos 
que se desarrollan. Tiene un nivel medio alto en la aplicación y uso del color 
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como elemento expresivo, utilizando el color denotativo o realista y color 
connotativo de forma adecuada. Igualmente consiguen una notable idonei-
dad en el uso de iconos y metáforas visuales en las historias relatadas.  

Destacan el análisis, elaboración y el diseño de los escenarios y escenografía 
con ambientación de la vida real e imaginarios, espacios reales que se fusio-
nan con otros fantásticos en los que se integran los objetos de forma creativa. 

Atendiendo a la calidad técnica y teniendo en cuenta que se ha utilizado la 
plataforma Genially para su creación, las videoanimaciones consiguen una 
valoración media alta que facilitando el aprendizaje y añadiendo dina-
mismo a los recursos educativos. El estudio muestra un nivel de adecua-
ción e integración de medias de animación y movimiento de la imagen, 
transformado los tamaños a través de las diferentes perspectivas y planos. 

El análisis de las videoanimaciones muestra resultados positivos en 
cuanto al nivel de creatividad aplicado en la construcción delo relatos 
audiovisuales, a nivel de narrativa visual, creación de historias, cons-
trucción de personajes, escenarios, objetos, etc. así como a nivel de in-
terrelación entre los elementos que aparecen en las historias educativas. 

Los datos obtenidos en el análisis muestran un nivel medio en la concre-
ción en las instrucciones del juego, tanto en los aspectos de narrativa 
visual y audiovisual como como de interactividad con este. Por otro 
lado, destacamos que en el 86% de las videoanimaciones la interacción 
se centra en el aprendizaje de forma activa y lúdica. También es signifi-
cativa la valoración alta obtenida en la aplicación de actividades muy 
diversas, basadas en el aprendizaje dirigido, aplicando como estrategia 
el registro del progreso en las actividades que se proponen en las histo-
rias o Storytelling digitales. 

Por otro lado el análisis de las videoanimaciones atendiendo a la evalua-
ción de idoneidad entre función ejecutiva predominante, es este caso la 
de “Memoria” y la de “Flexibilidad”, dirigidas a las edades de 3,4, y 5 
años, el contenido audiovisual y narrativo de las video-animaciones 
(Anderson, 2002), muestran resultados en los que el nivel de idoneidad 
es medio y bajo, siendo este uno de los aspectos más significativos en 
los cuales se ha trabajado de forma específica para poder obtener la ca-
lidad y la eficacia deseada en las videoanimaciones educativas. Siendo 
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este un nivel de idoneidad y de aplicación que se encuentra directamente 
vinculado a las dimensiones de calidad audiovisual y tecnológica. 

Para finalizar, los datos obtenidos tras realizar la valuación a nivel digi-
tal tecnológico de las videoanimaciones, podemos comprobar que los 
resultados son positivos ya las narraciones educativas tienen un nivel 
alto no solo de interacción narrativa, sino que también de estabilidad 
técnica y portabilidad, ya que pueden utilizarse fácilmente en diferentes 
dispositivos tecnológicos. Por otro lado, la calidad auditiva tecnológica 
permite la reproducción del audio y video cuando el usuario interactúa 
proporcionando ayuda y soluciones ante problemas comunes a los/as ni-
ños/as. El recurso alcanza una valoración de alta en cuanto a la calidad 
de navegación por la historia digital, así como de operabilidad y accesi-
bilidad a estas., el recurso puede ser utilizado con distintos periféricos 
(ratón, teclado…), de una forma intuitiva, clara y rápida. 

La evaluación de la accesibilidad al contenido audiovisual en los relatos 
audiovisuales educativas creados es también positiva, tiene una valora-
ción de medio la adecuación del contraste es adecuado, así como en el 
dialogo que mantiene la imagen acompañando a la descripción textual, 
no teniendo en cuenta las imágenes usadas de forma decorativa. Otro 
aspecto a tener en cuenta y valorados de forma positiva es que las vi-
deoanimaciones estudiadas muestran alternativas a los audiovisuales, 
como son los textos, o la combinación texto-imagen. Una característica 
positiva de los recursos analizados es que los/as niños/s tienen el control 
de la reproducción y también accesibilidad del contenido textual. Las 
videoanimaciones muestran un nivel medio alto en el contraste del texto 
siendo este adecuado pero mejorable. La información se proporciona en 
distintos medios. Los textos son coherentes e idóneos. La información 
de estos escenarios es coherente y significativa.  

Estos resultados nos indican que las videoanimaciones educativas interac-
tivas realizadas por los futuros docente se ajustan a las características indi-
cadas por Recursos Educativos Audiovisuales según la definición de 
(UNESCO, 2012). Por otra parte, la muestra analizada es muy escasa, no 
obstante no ha dado las valoraciones necesaria para continuar trabajando 
en la mejora de la calidad de los recursos educativos audiovisuales, dirigi-
dos a la mejora de las competencias y habilidades digitales y audiovisuales 
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del profesorado y a la meros de la funciones ejecutivas y del lenguaje así 
como del conocimiento del entorno y valores en la etapa de infantil  
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1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, el profesorado ha incorporado nuevas metodologías 
docentes con la intención de cambiar el foco atencional y convertir al 
estudiantado en un agente mucho más activo y participativo de su pro-
ceso educativo, favoreciendo así que el alumnado se convierta en el pro-
tagonista de su propio aprendizaje (Rodríguez y Ruiz, 2020). En este 
sentido, cuando el estudiante es capaz de tomar el mando y se responsa-
biliza de su aprendizaje, el proceso educativo se desarrollará más fácil-
mente (Bergmann y Sams, 2014).  

Además, vivimos en la era digital y nuestros estudiantes universitarios 
pertenecen en su mayoría a la generación Z, personas que tanto dentro 
como fuera del aula utilizan la tecnología no solo para el aprendizaje, 
sino también para la mayoría de esferas de su vida cotidiana. Por este 
motivo, el profesorado ha tenido que actualizarse e incorporar el uso de 
las tecnologías para crear materiales de aprendizaje mucho más atracti-
vos para los alumnos. 
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Esta necesidad creciente del uso de la tecnología en la educación se in-
crementó exponencialmente durante el confinamiento causado por la si-
tuación de emergencia mundial provocada por la pandemia del COVID-
19. Durante este tiempo nos vimos forzados a generar entornos de apren-
dizaje virtuales y/o semipresenciales siempre intentando garantizar y 
maximizar la calidad docente universitaria. En muchos casos los mate-
riales utilizados fueron PowerPoint locutados, que el alumnado visio-
naba en su domicilio y que posteriormente a través de videoconferencia 
se trabajaba sobre este material y se resolvían dudas. Así pues, muchos 
profesores siendo conscientes o no empezaron a utilizar el aprendizaje 
inverso.  

El origen del aprendizaje inverso tiene su origen en Estados Unidos. Dos 
profesores de química de la Woodland Park High School en Colorado, 
Jonathan Bergmann y Aaron Sams, fueron los que consolidaron el tér-
mino «flipped classroom» que puede traducirse como aula invertida o 
aula al revés. Decidieron grabar los contenidos docentes a través de un 
software que permitía capturar en vídeo las presentaciones en Power 
Point narradas, y distribuirlos entre su alumnado. De esta manera pre-
tendían conseguir que el alumnado que no había podido asistir a las cla-
ses no se vieran perjudicados. Este material empezó a ser utilizado tanto 
por el alumnado que no había asistido a clase, como por aquellos que sí 
habían estado. En todo caso, descubrieron que a raíz de la visualización 
de las grabaciones que realizaba el estudiante fuera del contexto escolar, 
se dieron cuenta de que sus alumnos comenzaban a desarrollar ciertas 
competencias de aprendizaje autónomo y los resultados académicos me-
joraban (Bergmann y Sams, 2014). Desde ese momento la investigación 
y producción científica sobre el concepto y aplicación de la metodología 
de aula invertida ha proliferado vertiginosamente (Hinojo Lucena et al., 
2019). 

El aprendizaje inverso (flipped classroom) es una metodología docente 
innovadora que aborda el proceso de enseñanza y aprendizaje de una 
forma alternativa a como se aborda con modelos más tradicionales.  

En la puesta en práctica del aprendizaje inverso, el alumnado estudia y 
prepara material proporcionado por el profesorado antes de asistir a las 
clases presencialmente (Berrett, 2012). Los materiales utilizados en el 
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flipped classroom son diversos, pudiendo ser impresos, electrónicos, o 
virtuales. Al alumnado se le puede requerir leer un texto (por ejemplo, 
un artículo científico, una parte de un capítulo del temario de la asigna-
tura, o un material elaborado por el profesor que puede consistir en las 
diapositivas que de forma tradicional el profesor trabajaba en clase 
cuando hacia su clase magistral). El material también puede consistir en 
la visualización de videos, que pueden haber sido elaborados por el pro-
fesorado (por ejemplo, power points locutados, o simulación de un caso 
clínico como en el presente estudio, entre otros); pero también se puede 
recurrir a videos o material audiovisual elaborado por otras personas y 
colgados en plataformas o redes sociales como Youtube, Flipgrid, 
Sendvid, LinkedIn, Periscope, TeacherTube o EdPuzzle, entre otros mu-
chos más. Justamente el uso y manejo de estos recursos y materiales lo 
que permitirá que el estudiantado aprenda contenidos nuevos (Berg-
mann y Sams, 2014). Con esta metodología se consiguen dos objetivos 
principales, que alumnado asista motivado y venga preparado a clase; y 
que el tiempo dedicado a la clase presencial sea mucho más productivo 
y genere un aprendizaje más significativo. El tiempo de la clase se de-
dica a actividades de aprendizaje, ya sean grupales o individuales, donde 
se solicita al estudiante aplicar los conceptos a situaciones reales o bien 
consultar dudas sobre los contenidos abordados, mientras obtiene orien-
taciones de un docente facilitador que da retroalimentación inmediata 
(Neri y Fernández Zalazar, 2015; Opazo Faundez et al., 2016). 

También hay que considerar que al cambiar de una metodología docente 
más tradicional a una más innovadora como es el aula invertida la inter-
acción profesor-alumno también sufre un cambio producto de los cam-
bios de rol que se producen en los agentes de la interacción. El rol del 
docente cambia de experto a colaborador-aprendiz y el del alumnado de 
oyente pasivo a colaborador-activo. Además, de una didáctica centrada 
en el profesor se pasa a una interactividad centrada en los alumnos, pa-
sando de un aprendizaje memorístico a un aprendizaje colaborativo e 
interactivo (Blasco et al., 2016). 

Diversos estudios señalan el impacto positivo de la metodología basada 
en el aprendizaje inverso y sus ventajas al compararlo con la enseñanza 
tradicional especialmente en la educación superior. Como principales 
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ventajas destacan las siguientes: a) El alumnado se responsabiliza de su 
aprendizaje, lo que hace que aumente su compromiso; b) Permite que 
los alumnos aprendan a su propio ritmo, ya que pueden consultar el ma-
terial tantas veces como necesiten; c) Favorece una atención más perso-
nalizada del profesor a sus alumnos; d) Fomenta el pensamiento crítico 
y analítico y la creatividad; y e) Fortalece el trabajo colaborativo.  

No obstante, esta metodología también presenta algunas desventajas o 
inconvenientes (Acedo, 2013), algunas de ellas serían: a) Supone un 
gran esfuerzo por parte del docente, sobre todo cuando se implanta por 
primera vez, ya que deberá modificar su programación y crear el mate-
rial (Jordán-Lluch et al., 2014); b) Implica la realización adicional de 
trabajo por parte de los alumnos (ej. estudiar el material, visualizar los 
videos o resolver los cuestionarios de control); c) Puede suponer una 
barrera para aquellos alumnos que no tienen acceso a un ordenador o a 
una conexión a Internet en su casa; d) Exige la implicación de los alum-
nos para que tenga éxito porque si no han trabajado previamente los ma-
teriales, la clase no será provechosa.  

A la hora de aplicar la metodología de aula invertida, el uso de videos 
es la herramienta de apoyo más utilizada y la mejor valorada tanto por 
el profesorado como por los alumnos (Bishop y Verleger, 2013; Butt, 
2014; Herreid y Schiller, 2013). De hecho, presenta sus propias ventajas 
como el hecho de que se puede reproducir tantas veces como se desee; 
permite detener la explicación cuando es necesario; facilita la explica-
ción de conceptos; es el mejor sustituto de la clase magistral, sirviendo 
de complemento a la clase presencial; posibilita la recuperación de las 
clases perdidas, al menos de forma parcial; permite actualizar el conte-
nido de forma sencilla; es un recurso acorde con la sociedad de la infor-
mación; y una vez creado el video, este puede ser utilizado en los años 
sucesivos. Además, el uso de material audiovisual puede ser beneficioso 
para el alumnado con diversidad funcional, ya que el video puede fun-
cionar como una herramienta de apoyo a los procesos de enseñanza–
aprendizaje diario para trabajar diferentes áreas del lenguaje verbal y no 
verbal, así como el desarrollo de habilidades sociales (Aguilera-Ruiz et 
al., 2017). De la misma manera, también sería beneficioso para desarro-
llar el talento de los alumnos más capaces, ya que ofrece la posibilidad 
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de enseñar al alumnado a sus ritmos individuales, lo que supone una 
personalización superior para cada uno (Tourón y Santiago, 2015).  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente estudio fue analizar el impacto de la 
clase invertida en el aprendizaje a través del visionado de vídeos de un 
caso de dislexia en alumnado de 2º curso del Grado de Psicología, de la 
asignatura Trastornos del desarrollo y dificultades del aprendizaje te-
niendo en cuenta su participación de manera total o parcial en la pro-
puesta de clase invertida. 

Se hipotetizó que el alumnado que formaban parte del grupo experimen-
tal, obtendría mejores calificaciones, que el que formaba parte del grupo 
control. También se hipotetizó que, a mayor tiempo de visionado, mejo-
res calificaciones, es decir, que el alumnado que visualizó ambos vídeos 
tendría mejores resultados que los que habían visualizado solamente uno 
o ninguno. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Un total de 198 estudiantes de segundo curso del grado de Psicología en 
la Universitat de Valencia conformaron esta muestra (77.3% mujeres 
frente a 22.7% hombres). Todos ellos cursaban la asignatura de Trastor-
nos del Desarrollo y Dificultades del Aprendizaje durante el curso aca-
démico 2021/2022. 

Fueron diferenciados en dos grupos y, 64 estudiantes conformaron el 
grupo control y 134 el grupo experimental. En el grupo experimental, el 
77.6% que eran mujeres frente al 22.4% que eran hombres, mientras en 
el grupo control, el 76.6% eran mujeres frente al 23.4% que eran hom-
bres. La distribución de la muestra en ambos grupos es bastante equita-
tiva en relación al género. 

En total, 5 grupos de estudiantes formaron parte de este estudio, 2 del 
grupo control y 3 del grupo experimental. Aquellos alumnos que, aun 
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habiendo visionado el caso (de forma parcial o completa), no realizaron 
la prueba de evaluación de conocimientos fueron excluidos. Se contó 
con grupos que asistían a clase en los tres idiomas (valenciano, caste-
llano e inglés).  

3.2. PROCEDIMIENTO 

Para la puesta en práctica del estudio, se necesitaron 4 sesiones de tra-
bajo. Previamente a la primera sesión en la que se inició el tema de dis-
lexia, tanto al grupo control como al grupo experimental se les pidió que 
hicieran una lectura del material proporcionado por el profesor. La dife-
rencia estribaba en que, al grupo control se les avisaba de que el material 
estudiado podía ser evaluado en algún momento durante las sesiones, y 
en el caso del grupo control, que seguía una metodología más tradicio-
nal, la lectura solamente era una recomendación. La sesión 1 era muy 
similar para ambos grupos. Se realizó una explicación teórica sobre el 
concepto, características y subtipos de la dislexia. Se finalizó esta sesión 
con la indicación de que leyeran el material antes de asistir a la siguiente 
clase. De la misma manera que antes, al grupo control se le dijo que la 
lectura es recomendable, pero no obligatoria; mientras que, al grupo ex-
perimental, se les dijo que la lectura era muy recomendable ya que ese 
material no iba a ser explicado en clase, pero que sí que podía ser eva-
luado durante las sesiones.  

En la sesión 2, el grupo experimental, inició la clase con la resolución 
de dudas sobre la lectura y una vez resueltas realizaron una evaluación 
sobre el contenido estudiado. A continuación, se procedió al visionado 
de un video (video 1) preparado por los profesores de la asignatura. En 
este video se simulaba la resolución de un caso clínico real mediante la 
presentación de una conversación entre tres profesores de una alumna 
con dislexia. Tras este primer visionado se les entregó un guion de tra-
bajo, y se hizo otro visionado, pero con pausas para que el alumnado 
fuera contestando a las preguntas del guion de manera grupal. El grupo 
control recibió una clase magistral sobre la etiología, los criterios diag-
nósticos y la evaluación de la dislexia, realizando actividades prácticas 
relacionadas con la clase magistral. La clase terminó con la 
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recomendación de que realizaran una lectura del material sobre evalua-
ción de la dislexia antes de asistir a la sesión 3.  

La sesión 3 fue similar para ambos grupos, en ella se realizó una práctica 
sobre los diferentes instrumentos de evaluación de la dislexia. La dife-
rencia es que al grupo control se les explicaron los instrumentos en clase, 
mientras que el grupo experimental asistió a la sesión después de haber 
trabajado de forma práctica y autónoma con las pruebas. Por último, se 
les volvió a recomendar una lectura previa sobre intervención en disle-
xia antes de asistir a la sesión 4.  

Durante la sesión 4 al grupo control se les explicó de forma teórica los 
métodos de intervención en dislexia, mientras que al grupo experimental 
primero se evaluó el contenido del material que habían estudiado pre-
viamente y a continuación se siguió la misma metodología explicada 
previamente en la sesión 2. En este caso se visionaba otro video prepa-
rado por los profesores (video 2) junto con un guion de trabajo. Al final 
de esta sesión el grupo control, visualizaba de manera pasiva el vídeo 
completo, es decir el vídeo 1 y 2. 

Finalmente, el alumnado debía realizar una resolución del caso. El grupo 
control veían los dos videos de forma continuada y era el profesorado el 
que se encargaba de destacar que aspectos eran los más relevantes, pero 
sin trabajar en exceso esos contenidos. En el grupo experimental, tam-
bién se visualizaron los dos videos de forma continuada, pero hay que 
tener en cuenta que estos ya lo habían trabajado durante las sesiones, 
acompañados de un guion de trabajo. Tanto al grupo control como al 
experimental se les entregó una actividad con seis preguntas para que 
realizaran la resolución del caso. Las preguntas a las que debían respon-
der eran: 1) ¿Cuál es la hipótesis principal? ¿Y en qué resultados de eva-
luación se sustenta?; 2) ¿Mediante que instrumento se ha descartado que 
tuviera dificultades en matemáticas?; 3) Por qué se incluye como hipó-
tesis que tenga TDAH? ¿Por qué se descarta después esta hipótesis?; 4) 
Como se comprueba el criterio de discrepancia en el caso de Cristina?; 
5) ¿Cómo se comprueba el criterio de exclusión?; y 6) Indica dos acti-
vidades que se podrían adecuar al caso de Cristina para iniciar la inter-
vención? 
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La puntuación máxima que podían obtener los alumnos en este ejercicio 
era de 16 puntos, dos puntos por cada respuesta correcta, teniendo en 
cuenta que algunas preguntas cuentan con dos partes. 

A continuación, en la Figura 1 se presenta de forma esquemática los 
pasos seguidos en las distintas sesiones, para que resulte más fácil de 
entender y visualizar: 

FIGURA 1. Esquema de las sesiones de intervención 

 

Fuente: Elaboración propia 

3.3. ANÁLISIS DE DATOS 

En primer lugar, se realizaron estadísticos descriptivos para explorar las 
características de la muestra y tablas cruzadas para ver la distribución de 
los estudiantes en los diferentes subgrupos. En segundo lugar, se realizó 
una prueba t para comparar diferencias en aciertos en función del grupo 
(control y experimental), después se realizó un ANOVA de un factor 
para comparar medias en función del tipo de visionado (ninguno, parcial 
o completa), por último, se realizó un análisis de la varianza teniendo en 
cuenta la doble interacción de la variable grupo (experimental vs. con-
trol) y la variable partes del vídeo visionadas (ninguna, parcial o com-
pleta), y la prueba post hoc de Bonferroni para ver entre qué grupo eran 
significativas las diferencias. Además, se calculó el tamaño del efecto, 
para la prueba t se calculó la d de Cohen. Se considera que los valores 
inferiores a 0,2 indican un tamaño del efecto pequeño, 0,5 un tamaño 
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del efecto medio y 0,8 un tamaño del efecto alto. En el caso del ANOVA 
de un factor, se utilizó eta cuadrado parcial. Una eta al cuadrado en torno 
a 0,01 suele considerarse un efecto pequeño, una eta al cuadrado en 
torno a 0,06 indica un efecto medio y una eta al cuadrado superior a 0,14 
es un efecto grande. 

Todos los análisis estadísticos se realizaron con el programa IBM SPSS 
Statistics 23. 

4. RESULTADOS 

4.1. CARACTERÍSTICAS DE LOS PARTICIPANTES 

De los 198 estudiantes que participaron en el proyecto de innovación, 
únicamente 177 realizaron la resolución del caso. El 65.5% (n=116) per-
tenecían al grupo experimental y el 34.5% (n=61) pertenecía al grupo 
control. Respecto al tipo de visionado realizado, en el caso del grupo 
control, el 90.2 % (n=55) habían visualizado el vídeo de manera com-
pleta y el 9.8% (n=6) no lo habían visualizado. En el caso del grupo 
experimental el 85.2% (n=98) habían realizado de manera completa el 
visionado (vídeo 1 y 2), el 13.9% (n=16) habían realizado de manera 
parcial el visionado, es decir, uno de los dos vídeos y un 0.9% (n=1) no 
habían visualizado ninguno de los dos. En el grupo que habían realizado 
de manera parcial el visionado, el 81.3% (n=13) visualizaron la segunda 
parte del vídeo y el 18.8% visualizó el primer vídeo. (Tabla 1). Como 
puede verse en la Tabla 1, la mayoría de los participantes tanto del grupo 
control como del grupo experimental visionaron de forma completa el 
caso práctico. 

TABLA 1. Distribución de la muestra del grupo control y experimental en función del visio-
nado 

  Grupo 

 
Visionado 

 Control  
34.5% (61) 

Experimental 65.5% 
(116) 

Ninguna 9.8 (6) 0.9 (1) 

Parcial - 13.9 (16) 

Completa 90.2 (55) 85.2 (98) 
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4.2. DIFERENCIAS EN LOS RESULTADOS OBTENIDOS POR LOS DIFERENTES 

GRUPOS EN FUNCIÓN DE LAS PARTES DEL CASO VISIONADAS 

En primer lugar, se realizó una prueba t para comparar las medias de 
ambos grupos (control y experimental), los resultados indicaron que no 
existían diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos 
(t=-1.67; p=.09; d=0.27). Sin embargo, la media de aciertos obtenida 
para el grupo experimental fue ligeramente superior al grupo control 
(Mexperimental=5.83; DTexperimental=3.03; Mcontrol=5.03; DTcontrol=�.��). 

Por otro lado, los análisis realizados informaron de la existencia de di-
ferencias estadísticamente significativas respecto a las puntuaciones ob-
tenidas por el alumnado en función del número de vídeos que había vi-
sionado. De esta manera, se observaron diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre los tres grupos (F3=17.89; p≤.001; η²=0.17). Al realizar 
las pruebas post hoc de Bonferroni, se encontró que el grupo de partici-
pantes que habían realizado elvisionado completo obtenían un mayor 
número de aciertos (Mcompleto=6.02; DTcompleto= 2.74) respecto al grupo 
de visionado parcial (Mparcial=3.56; DTparcial=2.83) y el grupo que no lo 
había visualizado (Mninguno=0.71; DTninguno=0.47) tal como se puede ob-
servar en la figura 1. 

GRÁFICO 1. Diferencia de medias en función del visionado 
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Por último, se realizó un análisis de varianza 2x3, para analizar la inter-
acción entre el grupo que pertenecían y el visionado de vídeos. Los re-
sultados mostraron que, aunque de manera independiente solo existían 
diferencias significativas en función del visionado, al analizar la inter-
acción entre grupo y visionado, tampoco se obtenían diferencias esta-
dísticamente significativas (F1=0.32; p≤.57; η²=0.002). Por tanto, los re-
sultados informaron que un visionado completo favorecería al aprendi-
zaje en el caso presentado. 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo del presente estudio fue analizar el impacto de la clase in-
vertida en el aprendizaje a través del visionado de vídeos, teniendo en 
cuenta su participación de manera total o parcial en la propuesta de clase 
invertida. Tras evaluar el aprendizaje mediante una actividad sobre el 
caso clínico presentado, se observó que los resultados fueron ligera-
mente mejores entre los estudiantes que formaron el grupo experimen-
tal, al que se aplicó la metodología flipped classroom, frente al grupo 
control, que siguió una metodología de aprendizaje más tradicional. Este 
resultado iría en la línea de otros estudios que concluyen que mediante 
la metodología del aula invertida se consigue un mejor rendimiento aca-
démico, así como el desarrollo de nuevas competencias (Cheng et al., 
2019; Estriegana et al., 2019; Zheng et al., 2020). Además, tal y como 
afirman Prieto et al. (2014), el uso del aula invertida produce un apren-
dizaje más significativo con una mejor comprensión y retención de lo 
aprendido. No obstante, no podemos afirmar que se cumpla nuestra pri-
mera hipótesis, acerca de que los resultados serían mejores en el grupo 
experimental, ya que, aun habiendo diferencias entre las medias en la 
puntuación obtenida en los grupos, estas no son significativas. 

Hay que destacar que estamos delante de una prueba piloto y que por 
tanto se observan algunas limitaciones que deberán ser subsanadas en 
estudios posteriores. Estas limitaciones podrían ser la causa de que no 
hayamos obtenido por completo los resultados que esperábamos. 

En primer lugar, destacamos el tamaño muestral y sobretodo la hetero-
geneidad de los participantes. Para intentar conseguir un mayor número 
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de participantes se utilizaron diferentes grupos de una misma asignatura 
(5 grupos), estos eran grupos tanto de mañana como de tarde, así como 
con tres lenguas distintas (valenciano, castellano e inglés). Además, el 
perfil del estudiantado varia de la mañana a la tarde, siendo en algunos 
casos el estudiantado de la tarde personas que trabajan y que compagi-
nan su vida laboral con los estudios, por ello también son personas que 
cuentan con menos tiempo para dedicarlo a los estudios fuera del horario 
lectivo. También son estudiantes que suelen tener faltas de asistencia, y 
esto ha influido en los resultados, ya que, aun perteneciendo al grupo 
experimental, una persona que no haya participado en las cuatro sesio-
nes va a tener más dificultad para resolver el caso clínico. Como última 
limitación, destacamos la reticencia inicial que presentó el alumnado 
cuando se les explicó cómo iba a ser la nueva metodología para el si-
guiente tema. Mientras que algunos estuvieron encantados con el cam-
bio, otros se resistieron opinando como en el estudio de Gálvez y García 
(2015), que preferían seguir con el método tradicional, siendo el princi-
pal motivo que la clase invertida conlleva una importante carga de tra-
bajo extra, que no estaban dispuestos a asumir. 

Por otro lado, para esta actividad se utilizaban dos vídeos, por lo que el 
alumnado podría haber visionado, ninguno, un video (solo el primero o 
solo el segundo), o ambos. Si bien es cierto que un porcentaje alto de 
alumnos visionó ambas partes, también es cierto que fueron estos alum-
nos los que obtuvieron mejores calificaciones al evaluar el conocimiento 
sobre el tema. En este caso sí que se cumplió la hipótesis planteada, ya 
que se observaron diferencias significativas en las calificaciones en fun-
ción del número de visualizaciones, siendo aquellos que obtuvieron una 
mejor calificación el alumnado del grupo experimental que habían vi-
sionado el caso de forma completa. Este resultado iría en la línea de es-
tudios como el de Moraros et al., (2015) que se centra en la efectividad 
en el aprendizaje. En este caso no solamente se observaron mejores re-
sultados académicos, sino que la aplicación del aula invertida brindó 
más oportunidades para que el estudiantado participara en el pensa-
miento crítico, participara de forma activa en su proceso de aprendizaje 
e interactuaran de manera más efectiva con sus compañeros y aprendie-
ran de ellos. 
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Por su parte tanto en el estudio de Rigo et al. (2019), como en el de 
Blasco et al. (2016), la mayoría de alumnos reportaron valoraciones po-
sitivas acerca de la metodología basada en el uso de videos. En estos 
estudios se observó cómo el 99 % de los estudiantes consideraban que 
acceder al material antes de la clase presencial se presentaba como una 
posibilidad de estar más atentos a las explicaciones del docente cuando 
asistían a las clases. Además, la gran mayoría de los participantes con-
sideró como una de las ventajas del uso de videos el hecho de poder 
realizar pausas, reflexionar y volver a consultar el material las veces ne-
cesarias. 

Por último, queremos destacar la importancia que desde la psicología 
tiene el uso de casos prácticos para el aprendizaje de determinadas asig-
naturas. El uso de metodologías activas como el estudio de caso y la 
simulación promueven la formación integral, ya que permiten la partici-
pación del estudiante para que construya su aprendizaje, lo que pro-
mueve el desarrollo de competencias para actuar en situaciones reales 
(Lozoya et al., 2019). Además, según Reynolds (1990) existen cinco ra-
zones fundamentales que avalan la eficacia del método del caso: 1) Los 
estudiantes desarrollan mejor sus capacidades mentales evaluando situa-
ciones reales y aplicando conceptos que aprendiendo esos mismos con-
ceptos simplemente a partir de ejemplos teóricos, 2) Los alumnos esta-
rán mejor preparados para el desarrollo de su actividad profesional que 
aquellos que hayan aprendido de forma teóricas y con poca práctica. 3) 
Las ideas y conceptos se asimilan mejor cuando se analizan en situacio-
nes que han surgido de la realidad. 4) El trabajo en grupo y la interacción 
con otros estudiantes constituyen una preparación eficaz en los aspectos 
humanos de gestión. 5) Los alumnos dedican voluntariamente más 
tiempo a trabajar ya que consideran más interesante trabajar con casos 
que las lecciones puramente teóricas. 

También, el uso de casos clínicos fomenta en los estudiantes el desarro-
llo del pensamiento crítico y la comunicación efectiva. La resolución de 
estos casos implica comprensión, reconstrucción e interpretación de la 
información que se le provee, por lo que ayuda a desarrollar la capacidad 
para seleccionar, organizar y transformar la información, vincular los 
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conocimientos previos y los nuevos, y aumenta la posibilidad de auto-
nomía (Máynez-Contreras et al., 2014). 

6. CONCLUSIONES  

La investigación acerca de cuál es el mejor método para favorecer la 
motivación hacia el estudio y de conseguir un aprendizaje significativo 
ha sido objeto de estudio desde hace décadas tanto de la psicología como 
de la pedagogía. Por ello, la principal fuerza impulsora detrás de la ma-
yor presencia de las aulas invertidas en los campus universitarios es el 
deseo de los profesores de proporcionar a sus estudiantes mejores opor-
tunidades de aprendizaje. 

Los resultados obtenidos animan a seguir trabajando en este sentido y a 
corroborar que el método del aula invertida es útil para los estudiantes, 
respeta su ritmo de aprendizaje y despierta su motivación por el estudio. 
Además, es importante que el profesorado se actualice, no solo mejo-
rando su contenido, si no también animándose a aplicar metodologías de 
innovación docente como la clase invertida entre otras, que vayan más 
allá de una clase magistral. Esta forma de aprender produce aprendizajes 
mucho más significativos y están más conectados con el mundo real, de 
forma que teoría y práctica están más cerca y preparan al alumnado para 
enfrentarse con más herramientas al mundo laboral. 
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El presente estudio surge a partir de los datos preliminares obtenidos en 
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multimedia para el apoyo a la docencia mediante aprendizaje inverso en 
un entorno e-learning: videoteca de casos de desarrollo normativo y no 
normativo para uso común en 5 asignaturas de 3 titulaciones en 3 len-
guas (videotec-flipp) (UV-SFPIE_PID-1639186). 
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