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INTRODUCCIÓN 

LA INNOVACIÓN DOCENTE, PRINCIPIO CLAVE PARA  
LA MOTIVACIÓN Y EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 

 

n la actualidad, y fruto de las transformaciones que demanda 
el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), las insti-
tuciones de Educación Superior cumplen un papel decisivo en 
los complejos y entrelazados sistemas de la educación, la in-

vestigación y la innovación. Como “puerta de acceso” a los conocimien-
tos, estas instituciones se conciben como “sistemas legitimadores del 
conocimiento” (Ortega, 2015, p. 177) gracias al desarrollo y a la trans-
misión de un conocimiento valioso a través de los diferentes actores que 
las integran.  

Ante este panorama, resulta necesario cuando no imprescindible que 
desde el enfoque de la Educación Superior se puedan plantear y debatir 
experiencias prácticas en innovación e investigación docentes que no 
solo inspiren a la totalidad de la comunidad educativa, sino que sean 
capaces de crear nuevos puentes de conocimiento compartido donde 
presentar y dar visibilidad a aquellas experiencias de educación que se 
están llevando a cabo en diferentes escenarios educativos, al mismo 
tiempo que proponer un espacio de reflexión conjunta y de aprendizaje 
colectivo.  

Estudios previos subrayan la relevancia de la innovación en los modelos 
educativos más allá de las ventajas que implica para docentes y discentes 
la promoción de prácticas alternativas, contemplando la trascendencia 
de la innovación educativa “como parte de la responsabilidad social que 
tienen las universidades con la comunidad” (Vázquez y Ortiz, 2018, p. 
133). Para alcanzar tal propósito, la figura del docente se erige como un 
factor determinante en el contexto de la innovación educativa, por su 
aptitud de influencia de cara a la transformación del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje y a la participación de forma creativa por parte de los 

E 
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discentes (Rojas, 2019), por su capacidad de motivación e involucración 
en los procesos. Así, la motivación posibilita el aumento del rendimiento 
académico en docentes y estudiantes al mismo tiempo que se posiciona 
como una potente arma estratégica para impulsar un aprendizaje signi-
ficativo (Cobeña y Moya, 2019).  

En torno a la base de esta premisa nace el presente libro, cuyo objetivo 
principal es destacar la importancia del fomento de la innovación en 
educación como estímulo transformador para toda la comunidad de en-
señanza y aprendizaje en la sociedad contemporánea, caracterizada por 
multitud de desafíos que, gracias a su carácter motivador, se tornan 
oportunidades. Más concretamente, se pretende contribuir a la mejora 
de las prácticas del colectivo docente con nuevas propuestas que sopor-
ten su tarea y permitan el crecimiento de sus competencias pedagógicas, 
teniendo en cuenta la complejidad de su rol, donde la reflexión constante 
y la actualización de las prácticas deberían centrarse mayoritariamente 
en las necesidades e inquietudes de los estudiantes como eje vertebrador 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. En él, predominan hoy en día 
aquellas prácticas colaborativas y constructivas que conceden al dis-
cente un rol activo (Estriégana, 2019), autonomía e independencia. Se 
trata de competencias que favorecen las relaciones interpersonales y la 
conexión con el entorno, al apreciar el aprendizaje “como un proceso 
activo y dinámico en el que el alumnado se convierte en protagonista del 
mismo” (Juárez-Pulido et al., 2019, p. 200).  

Las posibilidades que ofrecen los ecosistemas informativos y comunica-
cionales, con sus particularidades y retos, perfilan un escenario en el que 
una pedagogía transformadora e inclusiva es posible. Enormes beneficios 
se pueden lograr de una educación que entienda cómo usar y moverse en 
las esferas digitales y que sepa formar estudiantes conocedores y críticos 
con los espacios donde tanto tiempo transcurren. Una educación que pro-
picie la participación, fomente la colaboración y facilite el acceso a aque-
llas personas que viven en una situación de exclusión digital, capaz al 
mismo tiempo de respetar el trabajo individual y personal de los estu-
diantes y las características peculiares de cada uno de los discentes.  

Este libro se articula en torno a cuatro ejes temáticos que recogen las 
siguientes secciones complementarias las cuales versan sobre 



‒   ‒ 

innovación docente y educativa en enseñanza, pedagogía y didáctica: los 
trabajos de investigación, las propuestas de educación mediática, las ex-
periencias con redes sociales y con la gamificación y las nuevas meto-
dologías en el aula de un colectivo de profesores de diferentes países, 
poniendo el foco en cómo la innovación docente puede incentivar a me-
jorar dichas prácticas educativas del siglo XXI. Como habitualmente 
acontece en las áreas de las Ciencias Sociales, que no suelen describir 
realidades exactas sino fenómenos abiertos y dinámicos, hay capítulos 
del libro que por su naturaleza bien podrían encajar en diferentes sec-
ciones y que se han incluido en una sección u otra atendiendo a unos 
determinados criterios editoriales estructurales de manera que ayuden a 
su organización.  

La primera sección, titulada “Uso de recursos educativos digitales y ex-
periencias de educación mediática”, incluye diferentes investigaciones 
y estudios que subrayan la pertinencia de incorporar nuevas herramien-
tas digitales en la didáctica y detallan propuestas educativas innovadoras 
sobre y con los medios. Desde el audio como recurso educativo, al cine 
como instrumento para investigar la realidad social pasando por el pod-
casting educativo, se aglutinan unos textos de educación mediática, 
siempre más que necesaria en las aulas. 

La segunda de las secciones, cuyo título es “Experiencias con redes so-
ciales, gamificación y nuevas metodologías en el aula”, incide en la im-
portancia de innovar a través de recursos tan cercanos a los más jóvenes 
como las redes sociales, los videojuegos, el escape room… desde dife-
rentes miradas y teniendo en cuenta cómo las plataformas virtuales tie-
nen una influencia considerable y repercuten significativamente en to-
das las actividades del desarrollo diario de los individuos. En esta sec-
ción se incluyen además cuestiones relacionadas con la brecha digital, 
poniendo el foco de atención tanto en circunstancias socioeconómicas 
como de corte sociodemográfico.  

La tercera sección, “Didáctica, propuestas y estudios sobre estudiantes”, 
alberga iniciativas de innovación que se centran fundamentalmente en 
el estudio y en las reflexiones sobre el alumnado, figura en torno a la 
cual gira la educación hasta el punto de convertir al discente en el pro-
tagonista de la misma. Estudios sobre las emociones en el aula, las 
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competencias demandadas en la actualidad y propuestas para incremen-
tar el rendimiento de los estudiantes quieren, entre otras variadas propo-
siciones, acercar el lector al punto de vista y a algunas de las problemá-
ticas de los estudiantes. 

La cuarta y última sección es la de “Miscelánea”, donde los estudios 
recogidos vierten en torno a diferentes ideas de formación/evaluación 
del profesorado, procesos pedagógicos en colectivos femeninos en si-
tuación vulnerable o propuestas de educación alternativa para los más 
pequeños, entre otros. 

Con todo ello, el presente libro brinda una mirada multidisciplinar sobre 
cómo la innovación docente puede ostentar un papel transformador en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y ofrecer ideas y reflexiones de interés 
para toda la comunidad científica. La lectura del libro contribuye a enten-
der un poco más el gran desafío que tienen las instituciones educativas de 
Educación Superior con respecto a la creación de propuestas innovadoras, 
actualizadas con la agenda digital, coherentes con los datos que emergen 
de las investigaciones y respetuosas con unos estudiantes con caracterís-
ticas muy diferentes y que aún tienen mucho que aprender de iniciativas 
bien diseñadas que se realizan fuera de los entornos virtuales. 
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CAPÍTULO 1 

EL AUDIO COMO RECURSO EDUCATIVO:  
EMPLEO DEL PODCAST EN EL AULA DE MÚSICA 

PALOMA BRAVO FUENTES 
MAmI Research Lab (UCLM) 

Paseo de la Universidad, � Ciudad Real 
 

1. INTRODUCCIÓN  

En la actualidad, se podría decir que el alumnado de la Etapa de Primaria 
limita el consumo de música a aquella que ofrece el mundo de las redes 
sociales y de las tendencias de moda del momento. De esta manera, la 
realidad que se vive en los centros educativos son estudiantes, escu-
chando artistas concretos cuyas canciones se basan en ritmos pegadizos 
y, generalmente, letras nada educativas. 

Existen numerosos estudios que demuestran que los estudiantes de esta 
etapa no se identifican con el repertorio seleccionado para la clase de 
Educación Musical. En este sentido se hace necesario recordar la impor-
tancia de introducir la cultura a través de la historia de la música en el 
alumnado tarea en la que, sin duda, los recursos y metodologías deben 
ser punteros para conseguir captar la atención y tener éxito en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Algunos autores, como Gowan, (2016) lan-
zan la propuesta de que el alumnado participe de forma activa en el pro-
ceso de selección de este repertorio. Es decir, ser capaces de comprender 
sus preferencias musicales e incorporarlas en los diferentes niveles (Wi-
lliams, 2017). 

Hoy en día, este alumnado dispone de medios de comunicación con ma-
yores posibilidades que sus predecesores (la radio, la prensa y la televi-
sión). La sociedad cuenta con otros denominados bajo el nombre de Web 
2.0 como los blogs, los wikis y los podcasts (Stanley,2007). Estos me-
dios son considerados espacios virtuales y pueden ser creados en am-
bientes diversos tanto de tipo doméstico como educativos y 
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profesionales. Autores como Gran, Frigola y Muras (2007) definen estos 
elementos como un medio de comunicación social ya que en ellos el 
contenido lo crea el usuario con una herramienta digital de entorno fácil 
que permite editar y publicar de manera sencilla. 

Aprovechando estas condiciones, esta esta investigación se centra en el 
diseño, utilización y evaluación de un podcast introducido en el ámbito 
de la Educación Musical para la etapa educativa de Primaria. La finali-
dad será la de conseguir, por medio de la inclusión de las nuevas tecno-
logías, captar la atención y motivación de los alumnos/as hacia la escu-
cha de repertorio musical diferente al preestablecido por las tendencias 
actuales. 

1.1. DEFINICIÓN DE PODCAST 

Diversos autores entre los que destacan las aportaciones realizadas por 
Solano et al. (2010) se centran en el estudio del podcast y lo definen 
claramente como un archivo de audio digital. Existen definiciones con-
cisas que se sumergen en el término en cuestión siendo, según Talandis 
(2008) una de las más habituales el derivarlo de na combinación de las 
palabras “iPod” y “broadcasting”. El primero hace referencia a un apa-
rato portátil con el que se puede grabar y escuchar audio y, el segundo 
vinculado a la transmisión del audio de forma pública. En este sentido, 
autores como Chan y McLoughlin (2006) vinculan este término a la em-
presa Apple a la que no atribuye su invención, pero si su popularización. 
Además, se afirma que esto ocurre por la sencilla razón de que el número 
de usuarios de podcast aumenta considerablemente a partir de que estos 
pueden descargarse en el programa de audio de Apple: iTunes (Chacón 
y Pérez, 2011). 

Añadido a la idea antes mencionada, son interesantes las aportaciones 
de Gutiérrez y Rodríguez (2010) con respecto a las causas de la popula-
rización del podcast (en todos los tipos de contextos) debido, principal-
mente al termino facilidad en todos los ámbitos que incorpora. Facilidad 
en su utilización; facilidad para conseguir acceder a él tanto para su crea-
ción, como para su escucha; facilidad para su producción y, finalmente, 
facilidad para realizar su distribución. 
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1.2. EL PODCAST EDUCATIVO 

El empleo del audio como recurso educativo se remonta a estudios pio-
neros de la mano de Carson y McTansey (1978); Kirschner, van den 
Brink y Meester, (1991) y Logan, Logan Fuller y Deneby (1976), cita-
dos en Popova (2008), que empleaban cintas de audio para retroalimen-
tar determinados temas consiguiendo mejor experiencia y resultados en 
el alumnado que al hacerlo únicamente de forma escrita. De esta manera, 
para Popova (2008) pueden relacionarse de alguna manera una cinta y 
un podcast al ofrecer libertad a los estudiantes para escuchar según pue-
den realizar otras tareas en cualquier momento. A su vez añade que am-
bos son fáciles de distribuir y de producir.  

La inclusión de las TIC en los centros educativos resulta más que una 
evidencia en la sociedad actual. De esta manera, la difusión de conteni-
dos multimedia: audio, vídeo o ambos, está al alcance de todos los estu-
diantes sin importar su edad. De esta manera, el podcast, como el resto 
de los elementos mencionados, son incluidos en la educación, en los 
contextos reales de las aulas, como recurso que complementa y forta-
lezca el proceso de enseñanza-aprendizaje. De esta forma, se puede de-
finir el podcast educativo como un soporte, un medio, que emplea el 
audio con una finalidad didáctica concreta. Así, en la enseñanza, los 
podcasts pueden ser creados o utilizados tanto por los docentes como 
por el alumnado como, incluso por las instituciones educativas. En sín-
tesis, el empleo del podcast es una herramienta para distribuir contenido 
en audio fácil de aplicar a entornos de tipo virtual (Salobrío, 2018) o, 
dicho desde los beneficios que supone a los estudiantes, permitirá expe-
rimentar nuevas formas de aprendizaje llevando a una retroalimenta-
ción, un intercambio de ideas y proporcionando nuevos conocimientos 
para conseguir un aprendizaje y autoaprendizaje eficaz” (Loja-Gutama, 
2020, p. 183). 

Existen estudios diversos que evalúan la efectividad del empleo del pod-
cast tanto en el plano cognitivo principalmente. Así, Lakhal, Khechine 
y Pascot (2007) analizan si escuchar podcast o no producen diferencias 
en los planos citados. Concluyeron que, al escuchar podcast, se demos-
tró un efecto positivo en el aspecto cognitivo en lo referente a la 
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efectividad del aprendizaje y al grado de satisfacción de los estudiantes. 
Añadido a esto, autores como Lee y Chan (2007) añaden que escuchar 
podcast puede reducir la ansiedad. 

2. OBJETIVOS 

Esta investigación basa la formulación de sus objetivos en un problema 
de investigación definido: ¿conseguirá el uso del podcast, como estrate-
gia didáctica, despertar el interés del alumnado por música diferente a la 
que siempre consume?  

Los objetivos que marca esta investigación son los siguientes: 

‒ Incorporar y demostrar los beneficios del uso del audio y, más 
concretamente, del podcast, como recurso educativo en el 
marco de la educación musical a través de la cooperación entre 
iguales. 

‒ Facilitar al alumnado, mediante la incorporación de las TICs, 
alternativas musicales al repertorio. 

‒ Diseñar un cronograma de trabajo acorde a la realidad en la 
que se encuentra inmerso el centro educativo. 

‒ Planificar la actividad e incluirla en la programación didáctica 
de la asignatura de música para ese nivel educativo. 

‒ Evaluar, en un contexto concreto, la viabilidad y funciona-
miento de la propuesta didáctica. 

3. METODO 

En este apartado es necesario tener en cuenta que esta investigación se 
ha llevado a cabo en el aula de música en la que la docente ha sido una 
parte activa del proceso de esta. Por esta razón, el enfoque metodológico 
utilizado es el de la investigación-acción el cual está dentro del para-
digma de la investigación de tipo cualitativo. En este tipo de enfoques, 
“el investigador plantea un problema, pero no sigue un proceso 
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claramente definido. Sus planteamientos no son tan específicos como en 
el enfoque cuantitativo” (Hernández et al, 2006, p. 8). 

En la investigación-acción, el objetivo fundamental que se busca es la 
mejora de los procesos educativos, más que de los resultados en sí. De 
esta manera, desde Lewin (1946) hasta hoy en día, la intención de la 
investigación-acción es realizar acciones necesarias para mejorar una 
práctica. Teniendo en cuenta esta premisa, este trabajo planifica una ac-
ción educativa que se pone en práctica. Durante todo el proceso se ob-
serva y finalmente, se evalúa y reflexiona sobre los resultados. Según 
los resultados se tendrán en cuenta los aspectos a mejorar pudiendo co-
menzar otra vez el proceso en espiral para continuar mejorando dicha 
práctica educativa (Elliot, 1991,2005). 

De las características de la investigación-acción en educación definidas 
por McNiff y Whitehead (2002) se destacan como esenciales las siguien-
tes:  

‒ El/los/las docente/s trabajan en la mejora de su propia práctica 
educativa. 

‒ Implica que el profesorado teorice sobre la práctica. 

‒ Los resultados pueden conducir a mejorar la practica educativa 
durante y después del proceso. 

3.1. PARTICIPANTES 

El tipo de muestra utilizada para llevar a cabo esta investigación ha sido 
el muestreo no probabilístico por conveniencia basado, según Blaxter, 
Hughes & Tight (2005, p. 116) en un “muestreo a los individuos o enti-
dades más convenientes”. En él es el investigador quien elige a los indi-
viduos en función de la accesibilidad y otros criterios (Úriz, Ballestero, 
Viscarret & Ursúa, 2006). En este caso concreto, la investigadora prin-
cipal, como tutora y docente de educación musical del nivel de 5º de 
Educación Primaria, de un centro público de la provincia de Málaga, 
selecciona como idóneo dicho curso para llevar a cabo la puesta en prác-
tica de esta investigación. 
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El grupo está conformado por un total de 24 estudiantes de entre 10-11 
años conformado por 15 niñas y 9 niños. 

En este apartado es necesario mencionar que las familias han sido infor-
madas del procedimiento de investigación llevado a cabo dejando con-
sentimiento expreso por escrito de poder publicar en abierto, para el resto 
del centro, los resultados de estas actividades y la utilización de la infor-
mación recopilada para poder definir los resultados de este estudio. Aun 
así, al tratarse de alumnado menor de edad, por motivos de ética en nin-
gún momento se especifican nombres o apellidos de los participantes. 

En este nivel educativo se incluye en el currículum la asignatura deno-
minada “cultura y practica digital”. El tiempo de esta materia será em-
pleado para poner en práctica este estudio junto con el incluido en la 
asignatura de música. 

3.2. INSTRUMENTOS 

En este estudio, los instrumentos empleados para la recopilación de in-
formación son dos, por un lado, la técnica de observación directa y, por 
el otro la entrevista a un grupo. 

Sánchez-López (2012) definen tres tipos de observación según el grado 
de control del espectador. Así, existe una primera de tipo estructurado, 
en la que, a pesar de producirse en el contexto natural, el investigador 
controla la situación de alguna manera. Por otro lado, la observación 
denominada experimento de campo, en el que ese nivel de estructura-
ción es mayor y; finalmente, la realizada en esta investigación que es la 
observación natural en la que el docente actúa como espectador sin in-
tervenir en la situación. De esta manera, según el nivel de participación 
del observador definido por Sarriá-Sánchez (2010) se define una obser-
vación participante al ser parte de la situación a analizar. Dicho autor 
menciona la utilidad de esta modalidad debido a que, al estar el obser-
vador dentro del contexto, obtiene información que para un observador 
externo puede pasar desapercibida y ser de importancia relevante. Ade-
más, añade que con esta observación se recogen datos esenciales para 
elaborar un análisis de la conducta y poder elaborar, posteriormente, 
conclusiones e hipótesis. 
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Sin embargo, existe una gran limitación del uso de la observación con-
sistente en la reactividad elemento que ocurre al no pasar desapercibida 
la figura del observador ante los participantes pudiendo alterar el com-
portamiento natural de los mismos (Mayo et al, 2020). Además, dicho 
autor recalca la premisa de que la observación es un elemento subjetivo 
a la visión investigadora con la que se cuente, aunque intente realizarse 
de manera objetiva en la medida de lo posible. 

Por su parte, diversos autores especifican las etapas que componen el 
proceso de observación de las cuales se destacan en esta investigación 
la selección de la muestra de sujetos a observar; el muestreo del tiempo, 
es decir, cuanto tiempo va a realizarse esa observación y la selección del 
sistema de recolección de datos (Buendía, 1998 y Sarriá-Sánchez, 2010). 

El otro instrumento de recogida de datos lo conforma la realización de 
una entrevista a cada uno de los grupos conformados. Esta entrevista 
trata de recoger datos cualitativos tangibles referentes al nivel de satis-
facción del alumnado respecto a las tareas realizadas. 

Mayo et al. (2020, p.116), definen la entrevista grupal “como el proce-
dimiento de recogida de datos que consiste en la realización de las mis-
mas preguntas a todos los componentes del grupo”. Dicho autor remarca 
la importancia de que cada miembro conteste y escuche, además, las 
respuestas del resto de miembros, retroalimentándose así la informa-
ción. Al mismo tiempo, también define entre 4 y 8 el número de partici-
pantes para ser suficientes sin tener dificultades de orden en el mismo 
(en caso de ser muy numeroso). Siguiendo estas premisas, se delimita la 
composición de cada grupo a 4 estudiantes. 

3.3 FASES DE INVESTIGACIÓN 

Este apartado define las fases llevadas a cabo para definir el proceso de 
investigación. 

3.3.1 Revisión bibliográfica 

Para empezar, se realizó una revisión de trabajos previos de investiga-
ción sobre el uso del podcast en la educación y, más concretamente, en 
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la Educación Musical. Con ello se conformó el punto de partida lo cual 
se refleja en el primer apartado de este estudio. 

3.3.2 Selección del repertorio musical 

A continuación, se realizaron diversas consultas a otros expertos del área 
de educación musical para la etapa de Primaria acerca del problema de 
investigación planteado tratando de definir canciones concretas que sir-
van de referentes a lo largo de la historia de la música por parte de auto-
res de habla inglesa. La razón de emplear el inglés es, porque la asigna-
tura de música en este centro educativo está dentro del programa bilin-
güe y debe incorporar contenidos en este idioma. 

En este aspecto es necesario destacar que lo relevante de este estudio no 
es en sí el repertorio concreto seleccionado para el alumnado sino de-
mostrar o no la funcionalidad del uso del podcast para despertar el inte-
rés por otro estilo de música diferente al que el alumnado consume nor-
malmente. 

3.3.3 Creación de grupos cooperativos: tareas 

Una vez definido el repertorio musical que va a incorporarse a esta pro-
puesta es necesario conformar los grupos que van a trabajar de forma 
cooperativa a lo largo del proceso de realización del podcast. 

Para empezar, estos grupos tienen en cuenta como principal criterio de 
inclusión la heterogeneidad, contando con diferentes ritmos y niveles de 
aprendizaje. De esta forma se crearán dando lugar a un grupo coopera-
tivo dónde el alumnado se ayude entre sí a superar cada una de las acti-
vidades propuestas. 

El reparto de canciones (y sus respectivos artistas correspondientes) se 
hace en una primera sesión presencial de música con el docente. En ella 
se explica, a grandes rasgos, el momento de la historia de la música al 
que pertenecen, así como el estilo. A continuación, se reparten, al azar, 
los temas mencionados entre los grupos cooperativos conformados pre-
viamente por el docente resultando un total de 6 grupos formados por 4 
alumnos/as cada uno. 
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La primera tarea que el alumnado debe realizar una vez conozca la can-
ción que le ha correspondido, es hacer una pequeña búsqueda biográfica 
sobre el/la cantante/grupo musical junto con sus compañeros. Esta bús-
queda empleando las TIC se realizará en dos sesiones de la asignatura 
referida en líneas anteriores bajo la supervisión del docente. 

Es necesario que la información recopilada se resuma en no más de 8-
10 líneas escritas. En ella se describen elementos básicos como el nom-
bre y lugar de procedencia del cantante o grupo, género musical, mo-
mento en el que fue lanzada la canción al panorama musical y se les 
permite el añadir algún dato curioso que encuentren. 

Una vez realizada la tarea es entregada al docente que la revisa y corrige. 
El alumnado mediante diálogo con el mismo comprende cualquier tipo 
de anotación o error y pasa a limpio el texto final el cual conformará el 
guión del podcast de su grupo junto con la presentación de los estudian-
tes que lo conforman. Para autores como Gelado (2007), el guión es un 
aspecto fundamental del podcast junto con el audio. Este autor insiste en 
que este texto no tiene que ser excesivamente elaborado, pero si saber el 
momento de cada intervención. 

En este momento, todos los grupos tienen sus guiones correspondientes 
que leerán para introducir el podcast el cual finalizará con la audición 
de la canción correspondiente. 

3.3.4 Grabación y edición  

Los podcasts van a ser grabados por el docente de música junto con cada 
uno de los grupos de manera individual en tramos libres. La grabación 
se realiza en formato audio empleando el libre software denominado Au-
dacity debido a su facilidad de uso, su libre acceso y sus opciones sen-
cillas de eliminar ruidos y ecualizar el audio para conseguir una escucha 
mejor. Una vez grabado y con un pequeño proceso de edición se con-
vierte a formato mp3. 

En el tramo de tres días, quedan grabados y editados los podcasts de los 
6 grupos participantes por lo que se suben a la web del centro educativo 
permitiendo su libre acceso a la comunidad educativa (bajo consenti-
miento expreso de los/las tutores legales). 
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3.3.5 Audición de los podcast 

Los podcasts se quedan almacenados en el repositorio web durante toda 
una semana y no es hasta la siguiente que se procede a su audición en la 
clase presencial escuchando, al final de la jornada escolar, uno al día 
durante un total de seis días. La razón de dejarlo almacenado sin escu-
charlo es tratar crear expectativa y curiosidad hacia la escucha de un 
repertorio diferente de una forma atractiva mediante esta innovación tec-
nológica educativa.  

Todo el proceso realizado por cada grupo podemos verlo en la Imagen 
1. Dicho proceso ha sido observado y registrado en una ficha por parte 
del docente. En ella, se han ido recopilando información interesante 
acerca de todas las actividades realizadas.  

IMAGEN 1: inicio proceso de grabación con Audacity 

 
Fuente: elaboración propia 

4. RESULTADOS 

Este apartado comienza exponiendo el compendio de canciones selec-
cionados gracias a las opiniones de expertos del sector de la Educación 
Musical. Son las siguientes:  

‒ “Girls just to want a have fun” de Cyndi Lauper (1983). 
‒ “It`s my life” de Bon Jovi (2000) 
‒ “Black or white” de Michael Jackson (1991) 
‒ “Imagine” de John Lennon (1975). 
‒ “Wanderwall” de Oasis (1995). 
‒ “The final countdown” de Europe (1986). 

Como se menciona en líneas anteriores el principal criterio para la in-
clusión de las canciones es que estén escritas en inglés. Se apuesta por 
una selección de seis éxitos musicales de la historia del pop-rock 
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conocidos mundialmente que han conseguido ser número 1 de ventas en 
su año de producción. Otro aspecto a tener en cuenta ha sido la traduc-
ción de la letra puesto que en ningún momento se debe olvidar que van 
a ser escuchadas y analizadas por alumnado en edad escolar. Añadido a 
estas premisas, decir que se ha valorado una velocidad y ritmo animados 
de la canción con la finalidad de poder resultar atractivas para este co-
lectivo de estudiantes, pero, que aun así se ha incluido una balada de 
ritmo lento al ser uno de los mayores éxitos musicales de la historia a 
nivel mundial. Este es el caso de la canción Imagine cantada por John 
Lennon. 

En la Tabla 1 se muestran las anotaciones realizadas por el docente par-
ticipante en la investigación-acción, mediante la observación directa de 
cada grupo de trabajo colaborativo. En ella se realiza una subjetiva cali-
ficación del nivel de satisfacción con respecto a los aspectos fundamen-
tales que son: participación, actitud, esfuerzo y compañerismo, respe-
tando las aportaciones de los demás miembros. Este grado se ha podido 
marcar a nivel orientativo utilizando la escala Likert, usada para deter-
minar la percepción de variables de tipo cualitativo (Lee y Joo, 2019). 
De esta manera, se identifica como “poco” a poco satisfecho/a; “bas-
tante”, a bastante satisfecho/a; “satisfecho”, satisfecho y, finalmente; 
“muy satisfecho”, a muy satisfecho. 

TABLA 1: Anotaciones realizadas por cada grupo participante. 

GRUPO - 1 Participación Actitud/esfuerzo Compañerismo 

Alumno/a 1 muy satisfecho muy satisfecho muy satisfecho 

Alumno/a 2 satisfecho satisfecho satisfecho 

Alumno/a 3 muy satisfecho muy satisfecho satisfecho 

Alumno/a 4 muy satisfecho muy satisfecho satisfecho 
 

GRUPO - 2 Participación Actitud/esfuerzo Compañerismo 

Alumno/a 1 bastante bastante poco 

Alumno/a 2 bastante bastante satisfecho 

Alumno/a 3 bastante satisfecho bastante 

Alumno/a 4 satisfecho bastante bastante 
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GRUPO - 3 Participación Actitud/esfuerzo Compañerismo 

Alumno/a 1 poco poco poco 

Alumno/a 2 poco poco poco 

Alumno/a 3 bastante bastante poco 

Alumno/a 4 poco poco poco 
 

GRUPO - 4 Participación Actitud/esfuerzo Compañerismo 

Alumno/a 1 bastante bastante satisfecho 

Alumno/a 2 satisfecho bastante satisfecho 

Alumno/a 3 bastante bastante satisfecho 

Alumno/a 4 bastante satisfecho satisfecho 
 

GRUPO - 5 Participación Actitud/esfuerzo Compañerismo 

Alumno/a 1 satisfecho muy satisfecho satisfecho 

Alumno/a 2 satisfecho muy satisfecho satisfecho 

Alumno/a 3 muy satisfecho muy satisfecho satisfecho 

Alumno/a 4 muy satisfecho muy satisfecho satisfecho 
 

GRUPO - 6 Participación Actitud/esfuerzo Compañerismo 

Alumno/a 1 satisfecho bastante bastante 

Alumno/a 2 poco poco poco 

Alumno/a 3 bastante bastante poco 

Alumno/a 4 poco poco bastante 

Fuente: elaboración propia 

El otro instrumento de recolección de datos empleados en esta investi-
gación-acción es la entrevista. Al concluir todo el proceso, se realizó una 
entrevista a nivel individual para cada grupo la cual aborda diversos as-
pectos esenciales en este estudio.  

El Gráfico 1, muestra la media de las respuestas obtenidas por cada uno 
de los grupos, tras tener en cuenta todas las aportaciones de los miem-
bros del mismo. De esta manera, el valor representado, hace referencia 
al grado en el que la actividad les ha gustado y les ha resultado satisfac-
toria. En este sentido se puede deducir que, si este grado de satisfacción 
es alto, al alumnado le ha resultado positiva esta experiencia de conocer 
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repertorio musical nuevo a través de la incorporación del podcast en el 
aula de Educación Musical. De esta forma, igual que en el caso anterior, 
se muestran resultados a nivel orientativo a través del empleo de la es-
cala Likert. 

GRÁFICO 1. Valoración media de cada grupo participante 

 
Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

En este apartado se hace referencia a la interpretación y discusión de los 
datos obtenidos en función, principalmente, del problema de investiga-
ción o hipótesis de partida de esta investigación cualitativa. En este as-
pecto se hace necesario destacar que, a pesar de incorporar para el reflejo 
de los datos tablas y gráficos, en ningún momento se incorpora una me-
dida de resultados cuantitativo al estar basados los mismos en aprecia-
ciones personales de los sujetos participantes en este estudio. 

Llegados a este punto, se hace necesario remarcar la premisa inicial que 
hace referencia a la desmotivación que presenta el alumnado de Educa-
ción Primaria, dentro del área de Educación Musical, ante la audición de 
canciones u obras musicales del repertorio de la Historia de la Música 
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diferente al que representa su momento contextual actual. Este alum-
nado se muestra, en el mayor porcentaje de los casos y de los niveles 
educativos, reacio a todo aquello que no sea música meramente comer-
cial y creada para fenómeno de masas. Música, como se menciona en 
líneas anteriores, ofrecida a través de redes sociales, principalmente. 

Para convertir este apartado en un texto de fácil seguimiento se va a 
comparar uno a uno los resultados obtenidos con cada uno de los obje-
tivos de investigación planteados. 

De esta manera, en lo referente a incorporar y demostrar los beneficios 
del uso del audio por medio del podcast, como recurso educativo en el 
marco de la Educación Musical a través de la cooperación entre iguales, 
se muestra una gran aceptación por parte de los estudiantes. Tanto los 
expertos consultados como los alumnos/as en general, en las anotacio-
nes recopiladas de la observación, así como en las entrevistas a cada uno 
de los grupos, muestran un porcentaje alto de satisfacción con la activi-
dad realizada y con las tareas que lleva inmersas. 

Por otro lado, en lo referente a facilitar al alumnado, mediante la incor-
poración de las TICs, alternativas musicales al repertorio, se puede afir-
mar que de esta manera diferente y atractiva se han mostrado receptivos 
ante el nuevo repertorio aproximadamente en un 78% del total de la 
muestra. Destacan en este sentido ciertas aportaciones recopiladas en las 
entrevistas a los grupos individuales dónde se deduce que parte del in-
terés, nace al realizar la búsqueda de información en Internet sobre ese 
artista en particular y descubrir aspectos interesantes y desconocidos 
para ellos que les despiertan interés por continuar escuchando repertorio 
del cantante o grupo. 

Para continuar, referenciando el objetivo que especifica el diseñar un 
cronograma de trabajo es muy interesante mencionar que ha sido posible 
llevarlo a cabo gracias a los tiempo de descanso del docente (recreo) 
para realizar las grabaciones. Esta situación ha tenido que darse así por 
dos motivos principalmente; uno, porque el docente implicado en la in-
vestigación-acción no disponía de tiempo lectivo sin alumnado al que 
impartir clase y; dos, porque en tan sólo una ocasión se intentó grabar 
en el aula de música junto con el resto de alumnado y el ruido ambiental 
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era difícil de controlar (perdiéndose la calidad del audio de la graba-
ción). 

Otro objetivo marcado es el de planificar la actividad e incluirla en la 
programación didáctica de la asignatura de música a lo que es intere-
sante aportar que ha sido necesario diseñar esta propuesta con tiempo 
suficiente para poder hacer partícipes a los 24 alumnos/as que confor-
man el grupo de muestra. Asimismo, al compartir con el resto del claus-
tro del centro educativo la investigación que se iba a realizar se propone 
y recoge en acta la incorporación de esta propuesta para el curso si-
guiente para todo el tercer ciclo de la Educación Primaria, es decir, para 
el alumnado de quinto y de sexto curso. 

Finalmente, en cuanto al objetivo que menciona el campo de la evalua-
ción en un contexto concreto, la viabilidad y funcionamiento de la pro-
puesta didáctica define que, a nivel general, los resultados son satisfac-
torios con una acogida importante por parte de cada uno de los alum-
nos/as que conforman el grupo-clase de la muestra. 

A pesar de los resultados positivos concluyentes, se definen ciertas li-
mitaciones y complicaciones. Por un lado, es importante destacar que la 
labor docente llevado a cabo en este proceso de investigación-acción es 
muy complejo. Se hace difícil que los estudiantes realicen las tareas de 
forma libre y con mera participación y cooperación entre los miembros 
del grupo, así como evaluar el grado de motivación que presentan pues, 
la presencia del docente les condiciona en muchos casos, incluso aunque 
éste no diga nada. De esta manera en 72% de los grupos han funcionado 
a modo cooperativo, pero, realmente no se puede saber con exactitud si 
esto ocurriría fuera del ámbito educativo.  

Otra limitación radica en la realidad de brecha digital en la que se en-
cuentra inmerso este alumnado. Esta realidad es tangible ya que, prácti-
camente la mitad de los miembros que conforman el grupo clase no dis-
pone de dispositivos electrónicos en su casa o, disponen de alguno com-
partido con sus hermanos o hermanas. Esta idea es importante ya que, 
recordemos que los podcasts se subieron al repositorio de la web del 
centro escolar una semana antes de su escucha en el aula con la finalidad 
de generar la curiosidad y ganas del alumnado por oírlo, con el número 
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de reproducciones realizadas. La realidad fue que cada uno de los pod-
casts recibió pocas visitas en el transcurso de este tiempo, pero, hasta 
realizar la entrevista final con cada uno de los grupos no se ha podido 
confirmar que sí había interés, pero, lo que no había era medios sufi-
cientes en determinados casos. 

6. CONCLUSION 

No se puede comenzar este apartado de otra manera que no sea remar-
cando la importancia de emplear en el aula de Educación Primaria, o en 
cualquier contexto educativo, elementos tecnológicos innovadores con 
la finalidad de captar la atención y motivación de los estudiantes hacia 
los contenidos que se quieran impartir. Esta investigación pone de ma-
nifiesto esta premisa al basar el inicio de la misma, en la imposibilidad 
de que el alumnado escuche música diferente a aquella que le llega a 
través de redes sociales (principalmente). Así, con este estudio se puede 
afirmar que, al incorporar estos elementos más cercanos a su contexto, 
a su realidad, se puede despertar el interés hacia un contenido que, de 
ser de otra manera, sería tedioso y difícil impartirlo en el aula atrayendo 
ahora su curiosidad por aprenderlo. Por ello, es fundamental fomentar el 
diseño e incorporación de herramientas metodológicas de todo tipo den-
tro de las aulas de Educación Primaria y, más concretamente de Educa-
ción Musical. Sin duda alguna, la inclusión de las TIC en la enseñanza 
abre un camino nuevo e inmenso de posibilidades a tener en cuenta en 
estos contextos virtuales de enseñanza-aprendizaje. A pesar de ello, si 
es interesante resaltar, tras la discusión creada, que las TIC deberían ser 
un elemento más a emplear y no el único. De esta manera siempre será 
un acierto el abogar por metodologías que fomenten el carácter lúdico, 
la actividad, la participación, aquellas en las que el alumnado sea el 
único y principal protagonista de su aprendizaje y donde se adecúen los 
contenidos a la realidad del contexto. Empleando este tipo de estrategias 
y recursos se conseguirá despertar la motivación y el interés del alum-
nado por contenidos, más difíciles de alcanzar a través del método tra-
dicional de enseñanza (con un docente como mero transmisor de cono-
cimientos sin apenas interacción con los individuos).  
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A nivel personal ha sido muy gratificante descubrir como los alumnos/as 
se interesaban por cantantes y grupos musicales alejados de su realidad y 
de su mundo actual. Disfrutaban con detalles biográficos, con anécdotas 
ocurridas en eventos concretos y, sobre todo, con el número total de ejem-
plares vendidos en el momento del lanzamiento de la canción y desde en-
tonces hasta la actualidad. Con ello, mediante el debate en el aula, han 
sido conscientes de la diferencia del consumo de música en épocas ante-
riores en el que, la compra del formato que contenía la grabación (cinta, 
Cd, Vinilo…) era imprescindible para poder realizar la escucha. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El vigente escenario mediático se define por una elevada penetración de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y sus herra-
mientas, que proporcionan un contexto dominado por factores como la 
digitalización, la hiperconectividad, la interactividad y la sobreabundan-
cia de información, a los que se unen la rapidez de las comunicaciones, 
la inmediatez y, como señalan Ballesteros y Picazo (2018, p. 48), el afán 
por “compartir experiencias vitales”, entendidas como contenidos per-
sonales asociados a aspectos de la vida privada de sus usuarios. 

En este interés por intercambiar experiencias y facetas de la intimidad y 
la cotidianeidad de los usuarios de las TIC se ancla el empleo de los 
selfis o autofotos y la generalización de su uso, con especial repercusión 
entre los jóvenes (Puente et al., 2015), como ejemplo de práctica social 
que altera “el proceso de interacción entre la juventud española y que 
permea múltiples ámbitos de la realidad social” (ibíd, p. 155). 

La trascendencia de este recurso en nuestro país ya se vislumbraba en el 
año 2014, cuando selfi (del inglés selfie, derivada de self, “uno mismo”) 
fue palabra del año para la Fundación del Español Urgente, elección 



‒   ‒ 

motivada tanto por su presencia en los medios como por su formación o 
por la fuerza de su penetración en el lenguaje común (Fundéu, 2014).  

Así, en el actual ecosistema mediático, una de las características distin-
tivas de la juventud es la cultura participativa, resultado de un elaborado 
proceso de construcción social (García, 2020). Los jóvenes participan a 
través de internet y comparten selfis, recursos comunicativos y expresi-
vos primordiales en el día a día e imprescindibles para las nuevas gene-
raciones. Estas fotografías personales o autofotos desempeñan un papel 
determinante no sólo en las interacciones sino también en “las auto re-
presentaciones que las personas ponen en juego en espacios de sociali-
zación digital” (Calvo y San Fabián, 2018, p. 167), subrayando el domi-
nio de las redes sociales e identificándose diferencias de género entre 
los selfis de ellos y de ellas, además de referencias socioculturales vin-
culadas a ideas específicas en torno a la sexualidad.  

Estudios previos acerca del empleo de los selfis por parte de los jóvenes 
aluden a la tiranía de la imagen, al relacionar su utilización con conse-
cuencias psicológicas derivadas de su uso tales como ansiedad y depre-
sión (Fonseca, 2019). La expresión “Síndrome del Selfi” hace referencia 
a la obsesión por este recurso y la necesidad de reconocimiento en hom-
bres y mujeres, que se acentúa en el caso de las mujeres al estar bajo una 
mayor presión social a nivel estético (Gil, 2017).  

Los españoles son los europeos que más selfis se hacen al año, con una 
media de 728 autofotos (Moreno, 2020). De ahí la relevancia y pertinen-
cia del objeto de estudio que aborda la presente investigación, focalizada 
por tanto en el uso y la significación del selfi por parte de los jóvenes 
españoles.  

Para poder reflexionar acerca del fenómeno en cuestión, se plantea una 
experiencia de educación mediática entre personal docente e investiga-
dor de la Facultad de Ciencias de la Comunicación de la Universidad 
Rey Juan Carlos y alumnos de otros centros educativos de la Comunidad 
de Madrid, bajo la iniciativa del Grupo de Investigación consolidado en 
Innovación, Educación y Comunicación INECO y el Grupo de Innova-
ción Docente NODOS como parte de su proyecto global de alfabetiza-
ción mediática.  



‒   ‒ 

1.1. NUEVOS ESCENARIOS Y FORMAS DE EXPRESIÓN DERIVADOS DE LA 

WEB 2.0 

El entorno social y cultural digitalizado en el que vivimos conlleva un 
modelo conversacional, más allá de la bidireccionalidad. El análisis de 
estas conversaciones permite afirmar que en la era digital tiene lugar una 
convergencia de lenguajes a través de una hibridación de medios, sopor-
tes y discursos como seña de identidad, debido a “la multiplicación de 
la diversidad de ventanas y formatos” (Arnau y Galán, 2013, p. 361).  

Este modelo conversacional se plantea en internet y sus instrumentos, 
concebidos como espacios de intercambios informativos con diversidad 
de agentes sociales interrelacionados a través de una pantalla (Asensio, 
2019). Junto a la facilidad y accesibilidad propias de las herramientas 
2.0, la democratización y generalización de los dispositivos digitales 
(Andrade-Vargas et al., 2021) contribuyen notablemente a la prolifera-
ción de esos espacios informativos, donde prima la imagen y cuya fina-
lidad es el disfrute de la interacción social (Martínez, 2010). 

En estos nuevos escenarios y formas de expresión derivados de la Web 
2.0 sobresale el protagonismo de las redes sociales, que se erigen como 
el hábitat digital de los jóvenes, donde comparten la vida de modo rápido, 
inmediato y sin fronteras tanto desde el punto de vista espacial como 
temporal (García y Fernández, 2017). Así, en la actualidad las relaciones 
sociales se establecen fundamentalmente en torno a las plataformas digi-
tales que las TIC posibilitan, de ahí la denominación de redes sociales y 
su condición de comunidades virtuales. A través de ellas se comparten 
contenidos informativos, comerciales, educativos… en un entorno de 
distracción y entretenimiento como rasgos definitorios de su naturaleza. 
Estas redes sociales virtuales, espacios de ocio digital por excelencia 
(Olecká et al., 2022), pueden concebirse además como “herramientas tec-
nológicas y sociales muy útiles y beneficiosas en términos de participa-
ción, colaboración y aprendizaje en red” (Viñals, 2013, p. 151).  

En España, la penetración de las redes sociales entre los internautas de 
12 a 70 años es de un 88% (IAB Spain, 2022), cifra que aumenta al 
focalizarse en el público juvenil: específicamente, más del 93% de los 
españoles con edades comprendidas entre los 16 y los 24 años utilizan 
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alguna red social (Statista, 2022). De entre ellas, la plataforma digital 
más empleada por los jóvenes es WhatsApp, seguida de Instagram y 
YouTube (interactive, 2021). El teléfono móvil es el dispositivo princi-
pal para conectarse a estas plataformas digitales, por encima del PC y de 
la Smart TV (IAB Spain, 2022).  

Como prosumidores mediáticos que emiten, comparten y consumen 
contenidos en internet (García-Galera y Valdivia, 2014), los jóvenes re-
curren a las redes sociales para escuchar música, buscar diversión, man-
tener el contacto con personas que no pueden ver con frecuencia, buscar 
información, jugar online… Entre la juventud, destacan dos fenómenos 
al respecto: el rol de los influencers o prescriptores digitales como fuen-
tes de información y el uso extendido de los eSports (Carat, 2022).  

Estudios previos determinan que, en el caso de los jóvenes españoles, 
las fiestas y las celebraciones constituyen los principales contenidos de 
ocio más difundidos, con la presencia mayoritaria de mujeres compar-
tiendo su ocio en las plataformas digitales (Sanz et al., 2018). Por otra 
parte, acerca del nivel de interactividad en estas plataformas, “se observa 
una mayor tendencia de los usuarios que comentan en los perfiles co-
merciales, políticos, sociales y de ocio a mostrar motivaciones relacio-
nadas con la búsqueda de información, ser útiles, influir en los demás, 
interactuar y mostrar adhesión” (López de Ayala y Paniagua, 2019, p. 
915).  

1.2. LA IMPRONTA DE LO HIPERVISUAL Y LA SIGNIFICACIÓN DEL SELFI 

En este ciberespacio, dominado por la cultura de la imagen, se afianza 
el concepto de hipervisual: modo de comprender visualmente la socie-
dad y la cultura digital donde las imágenes son determinantes como es-
trategias de conocimiento del mundo que nos rodea (Renobell, 2005). 
Se asiste por lo tanto a una cultura postmoderna hipervisual “en donde 
todo lo que nos rodea nos comunica un mensaje” (Vergara, 2020, p. 11).  

Como parte del poder de la imagen de la cultura hipervisual, en estos 
espacios de naturaleza social que son las redes sociales la fotografía es 
un mecanismo primordial (Ródenas, 2013) que da pie a nuevas vías de 
representación y discursos estéticos. Como afirma Gómez (2016) al 
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tipificar el momento actual como la edad de la egolatría, “el papel de la 
fotografía en el siglo XXI ha cambiado no sólo como soporte tecnoló-
gico sino como función social” (Gómez, 2016, p. 15).  

Así, siendo prosumidores de imágenes en el contexto de la cultura digital, 
los jóvenes tienden a compartir selfis o autofotos con asiduidad. De esta 
forma, el selfi es uno de los recursos comunicativos y expresivos con más 
presencia hoy en día, cuyo protagonismo entre los jóvenes hace que la 
juventud actual sea conocida como “Generación Selfi” (González-Anleo, 
2015), bajo la premisa de “El yo y lo mío es lo que importa”. 

Tras un selfi se esconde el concepto de marca personal (Pérez Ortega, 
2008), que traslada a la esfera del individuo particular los fundamentos 
del marketing relacionados con la propia imagen personal. Conseguir no-
toriedad, crear una imagen y suscitar una actitud son los principios de la 
comunicación persuasiva al servicio del marketing que igualmente se per-
siguen con la utilización de estos recursos fotográficos: “las fotografías, 
además de servir como recuerdo de eventos previos, se han convertido en 
una forma de expresión de identidad” (De la Peña et al., 2017, p. 149).  

Como indica Pérez Daza (2018), en cuanto a la producción de estos re-
cursos sobresale el empleo de selfis y retratos “en los que los jóvenes 
aparecen con familiares, parejas y amigos, a partir de motivaciones emo-
cionales y relacionales” (p. 42). Por otra parte, en el consumo de selfis 
los jóvenes se decantan por “ver imágenes divertidas, emotivas y sen-
suales” (Pérez Daza, 2018, p. 42). Para Castillo (2017), tras este culto a 
la propia imagen, la huida de la angustia de no ser nadie y la búsqueda 
de admiración subyacen a la práctica de los selfis. Unido a lo anterior, 
se determina que cada vez más jóvenes utilizan filtros que, más allá de 
la diversión, tienen como finalidad embellecer la apariencia y ofrecer un 
aspecto perfeccionado (Ryan-Mosley, 2021). Se acuña el concepto 
“Dismorfia del Selfi” referido a la obsesión de algunos jóvenes por que-
rerse ver en la realidad tal y como figuran en las fotos que publican de 
sí mismos en redes cuando recurren a los filtros para mejorar su físico 
(Usán, 2022).  
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1.3. LA EDUCACIÓN EN EL ECOSISTEMA DIGITAL 

En el contexto vigente, la modernización pedagógica universitaria aboga 
por un mayor énfasis en factores como los que se enuncian a continua-
ción: la detección de necesidades e inquietudes sociales (por ejemplo, 
las vinculadas a las TIC), el aprendizaje centrado en el alumnado, otor-
gar al discente un rol participativo en la labor educativa y el aprendizaje 
activo de los estudiantes (Durán y Rosado, 2020). En este enfoque de la 
enseñanza, es el estudiante “quien desarrolla con primacía los conoci-
mientos, constituyéndose en autónomo e independiente en la búsqueda 
del conocimiento, siendo el docente un asesor que acompaña el proceso” 
(Mendoza y Rodríguez, 2019, p. 563). A partir de estos elementos se 
deduce la necesidad de implantar entornos de aprendizaje focalizados en 
la figura del estudiante, al considerarse esencial en el ámbito del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) para incrementar la calidad de 
la educación (Delgado, 2019).  

Relativo a los propósitos educativos de la identificación y reflexión 
acerca de necesidades e inquietudes sociales y el proceso de enseñanza-
aprendizaje focalizado en la figura del discente, se plantean como parte 
de la Red de Laboratorios Ciudadanos distribuidos de la Comunidad de 
Madrid desde la Fundación para el Conocimiento madri+d varios labo-
ratorios ciudadanos por parte de la Universidad Rey Juan Carlos, en los 
que se circunscribe la presente experiencia de educación mediática. 
Cuando se habla de laboratorios ciudadanos en el ámbito cultural y co-
munitario, se refiere a una manera diferente de desarrollar proyectos, 
que se conciben de forma colaborativa y en los que se pueden cruzar 
todo tipo de disciplinas. 

El planteamiento del proyecto de los Laboratorios Ciudadanos distribui-
dos, entendidos como lugares de encuentro o espacios de experimenta-
ción para idear propuestas ante retos comunes, concede especial rele-
vancia al papel que Universidades y Bibliotecas desempeñan como 
agentes sociales con un rol activo en la sociedad. La misión de ambas 
trasciende su función meramente didáctica y divulgativa, al hacer hin-
capié con estas iniciativas en su repercusión como instituciones dinámi-
cas, en continua transformación. Universidades y Bibliotecas, además 
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de proporcionar acceso a la cultura y la información, se erigen como 
agentes sociales que incentivan su producción.  

De este modo, los laboratorios ciudadanos se postulan como una inicia-
tiva idónea que propicia espacios de experimentación y aprendizaje ante 
posibles fenómenos e inquietudes sociales.  

En concreto la experiencia que se describe parte de la propuesta titulada 
“Laboratorios Ciudadanos en las Bibliotecas URJC: conexiones con el 
entorno” dentro de la iniciativa “Co-LAB-ora: Laboratorio con la cola-
boración ciudadana en el ámbito universitario”. Se trata de un proyecto 
impulsado por los grupos INECO y NODOS y financiado por la Facul-
tad de Ciencias de la Comunicación de la Universidad Rey Juan Carlos 
en el marco teórico de la III Convocatoria de ayudas a proyectos de in-
novación y mejora de la docencia, cuyo título es “El selfi como recurso 
expresivo: ¿qué dice un selfi de ti?” 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Describir y analizar el espacio dialógico y experiencial creado 
en el laboratorio realizado con los estudiantes universitarios y 
de instituto sobre el “fenómeno selfi”.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Generar un espacio común donde los jóvenes puedan tomar 
conciencia y reflexionar acerca del “fenómeno selfi”.  

‒ Identificar los usos y las tendencias del selfi que tienen los jó-
venes involucrados en la experiencia.  

‒ Reflexionar sobre la vinculación del selfi con la autopercep-
ción y la autoestima.  

‒ Debatir y compartir inquietudes al respecto, sin ánimo de dic-
taminar ni juzgar.  
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3. METODOLOGÍA 

Las preguntas de investigación que han generado el presente trabajo han 
sido las siguientes:  

‒ ¿Qué tipo de relación tienen los jóvenes con el selfi?  
‒ ¿Qué uso le dan?  
‒ ¿Qué idea tienen de este término?  

A raíz de estas preguntas, que quieren analizar un fenómeno social y 
cultural propio de la actualidad, el trabajo se ha llevado a cabo con un 
enfoque cualitativo con el objetivo de describir la relación y el uso del 
selfi de diferentes grupos de jóvenes y explorar los procesos creativos 
que subyacen detrás en un marco metodológico que anhela recoger datos 
experienciales más que medirlos (Stake, 2010). 

Para ello se han creado grupos de discusión y dinámicas grupales con 
una práctica final donde los sujetos involucrados han podido representar 
en formato gráfico y/o textual los aprendizajes de la experiencia del tra-
bajo colaborativo. Los grupos de discusión han sido el instrumento para 
obtener información sobre las ideas que tienen diferentes grupos de jó-
venes que comparten el lenguaje y la cultura (Morgan & Krueger, 1993) 
del selfi.  

Uno de los objetivos de los laboratorios ciudadanos que han propiciado 
esta actividad ha sido el de crear experiencias colaborativas y de apren-
dizaje a través de una metodología que permitiese a los estudiantes ser 
sujetos activos de la dinámica atendiendo a uno de los principios de la 
educación mediática (Ferrés, 2014). 

La experiencia, promovida por personal docente e investigador de la 
Universidad Rey Juan Carlos, se ha realizado durante el desarrollo del 
curso académico 2021-2022, los días 20 de enero y 4 de febrero: la pri-
mera sesión (día 20 de enero) en la universidad privada CEU San Pablo 
con un grupo de estudiantes de entre 20-21 años; la segunda sesión (día 
4 de febrero) en el instituto público IES Enrique Tierno Galván con un 
grupo de estudiantes de entre 14-15 años. Ambos centros educativos se 
sitúan en la Comunidad de Madrid. 
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Las sesiones de trabajo de las dinámicas grupales promovidas por las 
investigadoras de la URJC se han desarrollado en torno a los siguientes 
ejes temáticos, derivados del planteamiento de los objetivos ya especi-
ficados: 

‒ El protagonismo del selfi en la sociedad digital 
‒ Su significación como recurso comunicativo y lúdico 
‒ Los riesgos de la pérdida de privacidad 
‒ El selfi y la autoestima 

Para el desarrollo de estos puntos se plantearon a los estudiantes dife-
rentes preguntas recogidas en diferentes ítems: 

a. Uso y consumo de redes sociales 

‒ ¿Utilizas redes sociales?  
‒ ¿Con qué frecuencia?  
‒ ¿Por qué?  
‒ ¿Qué encuentras en ellas? 

b. En relación con los selfis 

‒ ¿Sueles hacerte selfis?  
‒ ¿Qué tiene de interesante un selfi?  
‒ ¿Cuánto tiempo dedicas a esta actividad?  
‒ ¿Para quién los haces? 
‒ ¿Cuántos selfis te haces hasta conseguir el más adecuado o per-

fecto para ti? 

c. Selfi y autoimagen 

‒ ¿Qué dice un selfi de ti?  
‒ ¿Qué buscas cuando te haces un selfi?  
‒ ¿Qué sientes cuando lo haces y compartes? 

d. Lo que se comunica vs. lo que se pretende comunicar 

‒ ¿A través del selfi comunicas lo que quieres comunicar? 
‒ ¿Qué esperas de los demás cuando los compartes? 
‒ ¿Afectan los selfis a tu autoestima? 
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e. Respuesta al selfi 

‒ ¿Es importante para ti que un selfi consiga likes? 
‒ ¿Ese es tu propósito cuando lo compartes? 
‒ ¿Qué sucede cuando no se consiguen? 
‒ ¿Cómo te sientes? 

En las figuras 1 y 2 se observan diferentes momentos de las dinámicas 
grupales con las moderadoras, grupos de discusión y realización de la 
práctica por parte de los dos grupos de los centros involucrados en la 
actividad.  

FIGURA 1. Estudiantes de la universidad privada CEU San Pablo (Madrid) 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 2. Estudiantes del instituto público IES Tierno Galván (Madrid) 

 
Fuente: Elaboración propia 

4. RESULTADOS 

Los hallazgos que se exponen a continuación son fruto de las sesiones 
de trabajo y del análisis de las prácticas realizadas por los estudiantes; 
teniendo en cuenta el enfoque cualitativo de la experiencia estos no pre-
tenden ser exhaustivos sino ofrecer una fotografía de la realidad anali-
zada. 

Se perfilan los resultados en función de los diferentes ítems trabajados 
en las sesiones y por el centro educativo.  

4.1. PRIMERA SESIÓN: GRUPO UNIVERSITARIO 

a. Uso y consumo de redes sociales 

Instagram, TikTok, WhatsApp y Twitter son las plataformas digitales 
más utilizadas, y estos alumnos conciben a Facebook como una red so-
cial “más adulta”. Respecto al uso, la frecuencia habitual oscila entre las 
8 y las 14 horas diarias destinadas a ello.  

Por lo general, los estudiantes comentan que prefieren no controlar el 
tiempo dedicado a la actividad. En este sentido una alumna comenta:  

“No lo miro porque me da bastante cosa” (M, 20 años). 

Las actividades en redes sociales que realizan se centran en “cotillear a 
gente” y ver vídeos, siendo el entretenimiento la motivación principal 
que subyace a su uso y consumo. 
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A través de las palabras de los propios estudiantes se atisba claramente 
el concepto de dependencia hacia estas plataformas digitales: 

“Me quitas el móvil y estoy perdida” (M, 21 años). 

“Antes de dormir tengo que ver TikTok; si no, no puedo dormir” (H, 20 
años). 

b. En relación con los selfis 

Todo el grupo reunido en la actividad se hace selfis cada día o la gran 
mayoría de los días; la finalidad de estos es por lo general el compartir-
los con amigos. También se observa que muchas veces los hacen para 
pasar el tiempo, tal y como comenta este estudiante: 

“A veces lo hago por aburrimiento” (H, 21 años). 

Preguntados por lo que tiene de interesante un selfi, indican que con esta 
herramienta pretenden mostrar cómo son y capturar un momento con-
creto. En sus propias palabras: 

“Lo que eres es lo que eres” (M, 21 años). 

Los estudiantes inciden en cómo suelen realizar muchos selfis hasta al-
canzar el que consideran perfecto para ellos, si bien este matiz varía en 
función del público objetivo al que se destine la autofoto: 

“No es lo mismo un selfi para colgarlo en Instagram que para una amiga 
cercana” (M, 20 años). 

Independientemente del tipo de destinatario, se vislumbra un tema de 
expectativas. Así lo explica este estudiante: 

“Siempre espero que guste” (H, 21 años). 

Antes de subir un selfi a una red social, piensan en diversos aspectos 
tales como: si salen favorecidos, si lo acompañan o no de una canción 
complementaria que quede bien, el impacto que va a tener y el contexto 
en el que se cuelga: 

“Quiero que llegue a una persona específica, pero lo pongo para todo el 
mundo” (H, 21 años). 

No obstante, en líneas generales no lo piensan demasiado antes de publicar.  
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A nivel emocional, sí que les afecta lo que puedan decir sobre el selfi. 
Por este motivo cuidan mucho la foto y a quién se la envían.  

En cuanto a los selfis y la autoestima, los comentarios tienden a resaltar 
los recursos a su alcance para potenciar la vertiente estética de la herra-
mienta. Así comentan estos estudiantes: 

“Si me veo mal, me pongo un filtro” (H, 21 años). 

“Es difícil salir bien en una foto” (M, 20 años). 

“Yo es que soy muy fotogénica y siempre salgo bien” (M, 21 años). 

“Los comentarios afectan a mi autoestima de manera positiva siempre” 
(H, 21 años). 

4.2. SEGUNDA SESIÓN: ALUMNOS DE INSTITUTO 

a. Uso y consumo de redes sociales 

De las actividades emerge que los estudiantes emplean habitualmente 
las siguientes redes sociales: WhatsApp, Instagram, YouTube y TikTok, 
esta última sobre todo como consumidores. También aluden a Facebook 
para memes y a Discord (videojuegos). La frecuencia de su uso y con-
sumo tiende a 4 - 6 horas diarias. Por debajo de esta franja, señalan de 2 
a 4 horas cada día dedicadas a las redes sociales.  

En estas plataformas digitales, afirman encontrar entretenimiento, pero 
también contenidos propiamente noticiosos e informativos. A ellos ac-
ceden tanto a través de las redes sociales como consultando directamente 
los medios de comunicación.  

El entretenimiento se perfila como lo más recurrente: 

“Ver vídeos es lo que más me gusta de las redes sociales” (H y M 14 
años). 

b. En relación con los selfis 

A nivel general se destaca que no todo el grupo se hace selfis como 
práctica habitual. Así lo comentan los estudiantes: 

“Ni me va ni me viene, a mí mismo no me aporta mucho” (H, 15 años). 

“No me llama la atención y es una pérdida de tiempo” (M, 14 años). 
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Aquellos que sí recurren a esta herramienta, suelen hacerse más de 5 
autofotos hasta lograr la idónea para ellos, llegando incluso hasta 30 dis-
paros.  

Para ellos, los conceptos “compartir” y “recuerdo” justifican el interés 
de los selfis. En sus propias palabras: 

“Comparto lo que veo y lo que hago, momentos felices, experiencias 
con los demás, por ejemplo, cuando voy a un sitio” (M, 14 años). 

“Selfi como recuerdo porque me visto bien y estoy guapo” (H, 15 años). 

Los estudiantes del instituto conciben el selfi como una posibilidad de 
aumentar su autoestima. Si bien no suelen hacerse selfis ni compartirlos 
si sus niveles de autoestima no son satisfactorios, en ocasiones los usan 
como un medio que les incentiva la percepción positiva sobre sí mismos:  

“A veces me arreglo y me hago un selfi para tener más autoestima, como 
terapia” (M, 15 años).  

Así añade esta estudiante: 

“Quiero sentirme mejor, entonces me arreglo y me hago un selfi” (M, 
14 años). 

Desde el punto de vista emocional, algunos reconocen haberse apartado 
temporalmente de las redes sociales.  

“Las redes sociales me dieron ansiedad y las dejé un tiempo” (M, 15 
años). 

La idea de aceptación personal se esconde detrás de la práctica en torno 
al uso y consumo de selfis, tal y como comentan: 

“Me acepto a mí misma, aunque no sea perfecta” (M, 14 años). 

“Estoy muy bueno hoy y quiero comunicarlo” (H, 15 años). 

“Los selfis me ayudan a aceptarme tal y como soy” (M, 15 años). 

Al compartirlos con los demás, esperan que digan algo, su opinión y, si 
es posible, un like. No obstante, no les preocupa en exceso la falta de 
feedback al respecto: 

“No estoy pendiente de lo que digan los demás” (H, 14 años). 

“Comparto para sentirme bien conmigo mismo” (H, 15 años). 
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5. DISCUSIÓN 

Crear y compartir selfis es una de las modas de la cultura digital y los 
estudiantes que han participado en esta experiencia de educación mediá-
tica bien conocen y encajan en el perfil de creadores de selfis. Como 
suele pasar con ciertas herramientas o técnicas de moda que se desarro-
llan en los entornos digitales, no todos los jóvenes se relacionan con el 
selfi de la misma forma. Si bien estudios precedentes corroboran la pre-
sión social y el hecho de tener un estatus online como prioridad de mu-
chos jóvenes (Clemens et al., 2015) o inciden en el narcisismo que los 
selfis pueden generar (Sunitha et al., 2016), los estudiantes de este estu-
dio, en más de una ocasión, no han encajado en este perfil de dependen-
cia o narcisista. Al respecto conviene comentar que los diferentes méto-
dos y variables analizadas en los estudios científicos captan y estudian 
porciones de la realidad diferentes. Por ello, en objetos de estudios tan 
transversales como este, es importante considerar análisis diferentes.  

Es cierto que el “fenómeno selfi” implica diferentes etapas que hay que 
incluir cuando se estudia como realidad. En la fase de creación previa, 
por ejemplo, tomar un gran número de fotos antes de seleccionar la que 
se va a compartir o manipular las fotos antes de subirlas, puede estar 
relacionado con consecuencias psicológicas negativas porque estos 
comportamientos pueden estar influenciados por los procesos de auto 
objetivación (Lamp et al., 2019). Los estudiantes de este trabajo han co-
mentado muy por encima el número de tomas que hacen antes de llegar 
a la foto final, pero sí han hecho hincapié en este proceso creativo, que 
es importante tener en cuenta.  

Por lo general, la necesidad de divertirse propia de la edad de los estu-
diantes que han participado en las prácticas resulta ser una de las actitu-
des más presentes en su discurso antes que cuestiones relacionadas con 
la vanidad o el egocentrismo. En este sentido otros estudios (Shah & 
Tewari, 2016; Calvo y San Fabián, 2018) reflejan que para los estudian-
tes jóvenes el selfi es un acto de diversión y a menudo, incluso, una 
afirmación del derecho de uno a la auto representación. 
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6. CONCLUSIONES  

A continuación, se recogen algunas conclusiones relativas a los princi-
pales hallazgos: 

a. Menor cantidad de horas diarias de uso y consumo de redes 
sociales por parte del grupo de alumnos de instituto frente al 
grupo universitario.  

b. Junto al entretenimiento como razón de ser fundamental de las 
plataformas digitales para ambos grupos, los alumnos de insti-
tuto indican además consumir a través de ellas comunicación 
informativa de actualidad.  

c. El grupo universitario es más propenso a hacerse selfis habi-
tualmente. 

d. En ambos casos, lo común es hacerse varios selfis hasta con-
seguir el que satisface su nivel de expectativas.  

e. Es en la variable autoestima donde el grupo de instituto evi-
dencia un mayor nivel de madurez en relación con la herra-
mienta objeto de estudio. 
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CAPÍTULO 3 

APLICACIONES EDUCATIVAS:  
CONVIRTIENDO LAS TIC EN TEP Y TRIC 

INGRID MOSQUERA GENDE 
Universidad Internacional de La Rioja 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Si antes de la pandemia ya se hablaba de la necesidad de desarrollar la 
competencia digital en docentes y discentes, una vez pasado el confina-
miento se constató que quedaba mucho por hacer (Babatunde Adedoyin 
y Soykan, 2020; Sangrà, 2020). No se estaba desarrollando una educación 
online, sino que se estaba saliendo al paso como buenamente se podía, se 
trataba de una educación de emergencia en la que cada docente contaba 
con las estrategias y recursos que utilizaba antes del COVID (Babatunde 
Adedoyin y Soykan, 2020; Mosquera Gende, 2021a; Sangrà, 2020). 

La competencia digital docente tiene aún mucho camino por recorrer y 
debe realizarse ya desde las universidades, desde la formación de los 
futuros maestros y profesores que estarán en las aulas próximamente 
(González Calatayud et al., 2019; Marcelo et al., 2015; Mosquera 
Gende, 2021a; Moreno-Guerrero et al., 2020). En este sentido, resulta 
muy interesante comprobar cómo el nuevo Marco Europeo de la Com-
petencia Digital Docente, DigCompEdu, marca las líneas maestras que 
se deben tomar en consideración tanto dentro como fuera del aula. Así, 
las áreas 5 y 6 hacen referencia directa al papel del alumnado, desta-
cando su necesario protagonismo, estando también presentes, de manera 
indirecta, en las áreas 2, 3 y 4 (INTEF, 2017; Mosquera Gende, 2021b; 
Redecker y Punie, 2017).  

Esta idea conecta con dos puntos fundamentales: por un lado, se está 
hablando de la idea del aprendizaje activo y, por otro lado, se hace refe-
rencia a la transformación de las TIC (Tecnologías de la Información y 
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la Comunicación) en algo más. Dos aspectos que se retomarán poste-
riormente. 

Pero, volviendo por un momento a esa época de educación de emergen-
cia, otro aprendizaje clave obtenido durante ese periodo de confina-
miento es el referido a la relevancia que adquirieron los teléfonos móvi-
les inteligentes, los smartphones. Muchos estudiantes no disponían de 
ordenadores o portátiles, debían compartirlos con sus familiares en casa, 
no tenían cobertura o acceso a internet o contaban con terminales tan 
antiguos que no servían para entrar en las páginas a las que les derivaban 
los docentes. Es decir, en estas líneas se está hablando de la conocida 
como brecha digital (Kuric Kardelis et al., 2021; Rodicio-García et al., 
2020). En este sentido, como decíamos, los móviles fueron el bote sal-
vavidas de parte de nuestro alumnado, la única vía de conexión con las 
clases que se intentaban dar o la única vía de comunicación con sus pro-
fesores y compañeros. Aunque, obviamente, esa accesibilidad no era 
únicamente material, también dependía de la competencia digital de las 
familias, cuando se trataba de los más pequeños, de la suya propia y de 
la de sus profesores. 

En ese momento se pudo ver la importancia del aprendizaje ubicuo, de 
las opciones que podían encontrarse en las redes y en el móvil, siempre 
que se contasen con los recursos y la formación necesaria para desarro-
llarlo (Mosquera Gende, 2021a; Mosquera Gende, 2022). Otra ventaja 
de un aprendizaje ubicuo, dejando al margen la pandemia, es la flexibi-
lidad que supone (Agudelo y Salinas Ibáñez, 2017; Ateş-Çobanoğlu et 
al., 2022; Gros Salvat et al., 2018; Mosquera Gende, 2022; Salinas, 
2013; Valtonen et al., 2020). Contar con las herramientas digitales como 
aliadas permite personalizar el aprendizaje, aplicar el DUA (Diseño Uni-
versal para el Aprendizaje) (Elizondo, 2020), atender a la diversidad y 
ofrecer experiencias de aprendizaje más adecuadas a cada estudiante. 

Como se adelantaba, el Marco Europeo de la Competencia Digital Do-
cente introduce, de modo claro y contundente, la idea de situar a los 
estudiantes en el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje. Se trata 
de emplear las herramientas y recursos digitales como parte de un diseño 
instruccional que permita desarrollar el aprendizaje activo del alumnado 
y, consecuentemente, también su autorregulación y autonomía (Maina, 
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2020; Mosquera Gende, 2022; Peñalosa Castro y Castañeda Figueiras, 
2021). 

Para que este cambio de perspectiva tenga lugar, las TIC siempre deben 
aparecer como herramientas, como instrumentos complementarios para 
la transmisión del conocimiento y para alcanzar el grado competencial 
que se tenga como objetivo. Por ello, desde este prisma, las siglas TIC 
son sustituidas y/o acompañadas de otras, como pueden ser las TAC 
(Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento), las TEP (Tecno-
logías para el Empoderamiento y la Participación) o, incluso, las TRIC 
(Tecnologías para la Relación, la Información y la Comunicación) (Fer-
nández et al., 2018; González González et al., 2020; Mosquera Gende, 
2022; Pintos Santos et al., 2017). 

Si las TAC ya suponen un enorme paso en el camino correcto, las TEP 
sitúan en el foco de atención la relevancia de la colaboración, aspecto 
que siguen subrayando las TRIC, incluso llevándolo más allá, por medio 
de la importancia de las relaciones (Gabelas-Barroso y Marta-Lazo, 
2020; García Pajares, 2019; Martí Climent, 2021; Mosquera Gende, 
2022), aspecto fácilmente relacionable con el aprendizaje informal y con 
el desarrollo del EPA (Entorno Personal de Aprendizaje) (Dabbagh y 
Kitsantas, 2012; Gutiérrez-Esteban y Becerra, 2014; Lebeničnik et al., 
2015). De nuevo, estas ideas conectan con el concepto de aprendizaje 
ubicuo y flexible, con la posibilidad de salir de las cuatro paredes del 
aula y con los beneficios que puede reportar aprender entre todos y de 
todos (Agudelo y Salinas Ibáñez, 2017; Ateş-Çobanoğlu et al., 2022; 
Gros Salvat et al., 2018; Mosquera Gende, 2022; Salinas, 2013; Valto-
nen et al., 2020).  

En este sentido, los móviles y las aplicaciones pueden contribuir al desa-
rrollo de la competencia digital de un modo ubicuo, personalizado, a 
través de un aprendizaje autónomo y autorregulado que se adapta al 
ritmo y las necesidades de cada estudiante (Niklas et al., 2020). Muchas 
son las ventajas y los posibles beneficios de su uso. Sin embargo, existe 
mucha controversia acerca de su empleo en los centros educativos, de-
bido a sus posibles efectos negativos, por ejemplo como distractores 
(Meyer et al., 2021). 
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Además de las medidas que los centros puedan tomar para paliar esas po-
sibles contraindicaciones, los desarrolladores de aplicaciones bien sean 
profesionales, los propios docentes o el alumnado, deben tener en cuenta 
que toda aplicación educativa deberá promover un aprendizaje activo, in-
teractivo, significativo, social y motivador (Hirsh-Pasek et al., 2015). 

Existen investigaciones sobre uso de aplicaciones móviles en entornos 
educativos vinculados a diferentes etapas, exponiendo sus puntos fuertes 
y sus puntos débiles. Se pueden encontrar análisis de aplicaciones deter-
minadas (Muslimin et al., 2017) o sobre aplicaciones para tratar temas 
concretos, atendiendo a la diversidad del alumnado (Aziz et al., 2014; 
Navaroo-Pérez et al., 2019). Muchos estudios hacen referencia a la pri-
mera infancia (Arnold et al., 2021; Hoareau et al., 2021; Papadakis et 
al., 2017), pero también referidos al empleo de aplicaciones en etapas 
intermedias (Papadakis et al., 2019) o en la universidad (Jesse, 2015; 
Sánchez Prieto et al. 2021). Resulta especialmente interesante un estudio 
reciente de Montazami et al. (2022) cuyos resultados respaldan la idea 
de que los docentes son capaces de escoger bien las aplicaciones te-
niendo en cuenta criterios educativos, sin dejarse llevar por las modas o 
las tendencias de cada momento. Parece que estamos en el buen camino. 

2. OBJETIVOS 

Considerando las entrevistas realizadas, y analizando los resultados ob-
tenidos de las mismas, tal y como se explicará en el apartado de meto-
dología, se proponen los siguientes objetivos: 

‒ Describir las ventajas que ofrece la creación de aplicaciones 
educativas, tanto a nivel de desarrollo como a nivel de usabili-
dad 

‒ Analizar las principales dificultades en el desarrollo de aplica-
ciones educativas, tanto a nivel de desarrollo como a nivel de 
usabilidad 

‒ Conocer experiencias de empleo de la herramienta AppCrea-
tor24 en entornos educativos 
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3. METODOLOGÍA 

Se trata de una investigación de corte mixto, con mayor peso del análisis 
cualitativo (Mc. Guirk y O’Neill, 2016). Se realizaron tres entrevistas 
estructuradas a través de un cuestionario combinado (Jorrín et al., 2021; 
Turner III, 2010) que contó con preguntas cerradas y preguntas abiertas, 
siendo estas últimas las más significativas. Los sujetos fueron informa-
dos de la finalidad de las entrevistas y de que los datos obtenidos serían 
tratados de manera completamente confidencial (Tracy, 2021). Se em-
pleó un sistema de registro abierto de categorías, empleando una combi-
nación de lógica deductiva (investigaciones previas) e inductiva (Bisque-
rra Alzina, 2004), quedando, por tanto, abierta a añadir códigos emergen-
tes (Elliot, 2018). El análisis de las entrevistas se realizó mediante un 
método centrado en el significado, concretamente en la codificación del 
significado, como se acaba de indicar más arriba (Kvale, 2008). 

En referencia a la muestra de este estudio, las entrevistas fueron realiza-
das a tres docentes de etapas diferentes que habían empleado la herra-
mienta AppCreator24 con una finalidad educativa. Concretamente, se 
entrevistó a una maestra de Infantil y Primaria, a un profesor de Secun-
daria y Bachillerato y a una docente de Universidad que se mueven entre 
los 42 y los 56 años (M=48). Añadido a ello, en relación a los entrevis-
tados, uno trabaja en un centro público, otro en un centro privado y un 
tercero en un centro concertado. Las asignaturas que imparten son Di-
dáctica de la Lengua Inglesa (Universidad), Inglés (Secundaria y Bachi-
llerato), Educación Musical, Lengua Castellana, Lingua Galega, Educa-
ción Plástica y Educación en Valores (Infantil y Primaria). 

Sobre la herramienta escogida, AppCreator24, se trata de un recurso gra-
tuito que cuenta con una plataforma en la que hay que registrarse para 
poder crear aplicaciones. Esta herramienta permite diseñar y personali-
zar aplicaciones para el sistema operativo Android. Se pueden encontrar 
videotutoriales en la red para aprender a usarla y cuenta, como se decía, 
con muchas secciones y opciones de personalización, dependiendo de 
los objetivos que se persigan. No se trata de una herramienta específica-
mente creada para el ámbito educativo, sino que se trata de un recurso 
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generalista que los docentes, en caso de estar interesados, adaptarán a 
sus necesidades específicas. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, habiendo sido preguntados por su formación en torno 
al uso de herramientas digitales, las respuestas de los entrevistados fue-
ron variadas:  

‒ “Autodidacta y algún curso de formación de la propia universidad”. 

‒ “Formación informal”. 

‒ “No tengo formación, más que algunos cursillos ofertados por 
los centros de formación del profesorado. Sí tengo experiencia 
y mucha curiosidad y dedicación tanto a nivel profesional 
como de ocio. La comunicación a través de las herramientas 
digitales es parte de mi día a día en el trabajo y fuera de este”. 

Solo uno de los entrevistados reconocía haber empleado otras herra-
mientas para la creación de aplicaciones (MITAppInventor y Social-
Creator), mientras los otros dos indicaban que nunca lo habían hecho, 
aunque uno de ellos mostraba su intención de seguir investigando más 
opciones: “no, pero ya he ojeado alguna que cubra IOS”. En ese sentido, 
habiendo sido preguntados también por el uso de webapps, como se 
acaba de comentar, únicamente un entrevistado había creado una, otro 
no sabía que eran y un tercero indicaba: “no, pero ya tengo ganas, quizás 
en mi próximo proyecto”. 

Ese mismo entrevistado que había empleado otras herramientas de crea-
ción de aplicaciones era el único que había creado una sola aplicación 
con AppCreator24, los otros dos ya habían creado más de una aplica-
ción. En un caso había creado dos aplicaciones y, en el otro caso, se 
habían creado ya cinco aplicaciones. 

Sobre la razón para decidirse a crear una aplicación, los docentes res-
ponden: “por curiosidad, tenía ganas de tener una app propia”, “con ob-
jetivos muy diversos” o “por sus posibilidades a nivel comunicativo”. Y 
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la finalidad y funcionalidad de las diferentes aplicaciones creadas es 
muy variada: 

‒ “Para la divulgación educativa”. 

‒ “Para mis alumnos, para que pudieran consultar y repasar sobre 
la marcha”. 

‒ “Para información y comunicación interna dentro de mi insti-
tución”. 

‒ “Para aglutinar gestiones y servicios de la comunidad educa-
tiva (familias incluidas) del conservatorio de música de Jerez”. 

‒ “Para aglutinar servicio, información y gestiones frecuentes 
usadas por el claustro de mi centro”. 

‒ “En un primer lugar mi motivación fue disfrutar de la pro-
puesta. Luego vi que podía ofrecerme posibilidades a nivel co-
municativo y la aproveché para generar comunidad en torno al 
contenido online que genero (blog, podcast, redes sociales, es-
critura creativa y otros)”. 

‒ “Una vez la tuve realizada, también di por hecho que este co-
nocimiento lo tenía que llevar al aula. Así que propuse a mi 
alumnado del aula de valores que diseñara una app para mejo-
rar la convivencia del colegio”. 

Dos de las aplicaciones creadas, según han relatado los propios entre-
vistados, llevan más de mil descargas. En el resto de aplicaciones o se 
desconoce el número de descargas o es un número muy pequeño, dado 
su uso para fines internos. En todos los casos, las aplicaciones siguen 
activas y actualizándose en el momento de realizar las entrevistas. 

Uno de los entrevistados aporta datos más concretos acerca de cómo fue 
su proceso de creación de la aplicación: 

‒ “Creé mi app después de ver un vídeo tutorial de la docente y 
comunicadora Ingrid Mosquera. Inmediatamente supe que 
quería hacer una”. 
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‒ “Llevo mucho tiempo formándome de manera autodidacta en 
cuestiones visuales de comunicación online, aprendiendo có-
digo HTLM para embellecer el formato blog, hackeando a ni-
vel visual el moodle de mi aula virtual para hacer de este, un 
recurso no solamente resolutivo sino también actual, con gusto 
estético y accesible”. 

Sobre el uso concreto de la herramienta AppCreator24, la primera pre-
gunta que se planteó hacía referencia a una valoración global de la misma 
en relación con su grado de dificultad, siendo diez el grado máximo de 
dificultad y cero el grado mínimo. Uno de los entrevistados la valoró con 
un siete, otro con un cinco y un tercero indicó que era “un ocho que tiende 
a un dos. Me explico. Al inicio, si no es por los vídeo tutoriales me hu-
biese sido muy complicado, pues tiene muchas funcionalidades, pero una 
vez la trasteas y empiezas a trabajar con ella, tiene un funcionamiento 
muy asequible, hasta para niños y niñas de Primaria”. Por lo tanto, se 
obtiene una dificultad media inicial de 5,6 sobre diez puntos posibles. 

En referencia a las dificultades o inconvenientes de la herramienta, estas 
se dividieron en dos grupos: las relacionadas con el desarrollo de las apli-
caciones y las derivadas de su uso. En primer lugar, con relación a las di-
ficultades del desarrollo de las aplicaciones, los entrevistados destacaron:  

‒ Que tiene una curva de aprendizaje considerable, por lo que 
precisa de cierto tiempo de dedicación: “cuesta empezar a en-
tenderla, no es sencilla, tienes que pasar unas horas en ella y 
hacer pruebas, ver cómo queda en tu móvil, para ir viendo 
cómo funciona, no es demasiado instintiva”. 

‒ Que el soporte web no funciona como debería: “el soporte al usuario 
es bastante lento o inexistente. No recibes ningún ticket de haber 
solicitado la ayuda y la respuesta tarda días o incluso no responden”. 

‒ Que precisa de mucha dedicación para que el producto final 
sea atractivo: “En concreto, la parte visual me ha dado bastan-
tes quebraderos de cabeza. Soy muy obsesionada con la esté-
tica y la idea que tenía no la he conseguido alcanzar. He per-
dido mucho tiempo en esta parte”. 
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Es decir, en los tres casos se hace referencia al tiempo que hay que de-
dicarle, bien sea por la curva de aprendizaje, por la carencia de un so-
porte adecuado o por definir y precisar los aspectos formales. 

En segundo lugar, en relación con las dificultades encontradas al usar 
las aplicaciones, uno de los entrevistados no detectó ningún problema y 
los otros dos entrevistados destacaron como un aspecto negativo que no 
fuese compatible con el sistema operativo IOS y cuestiones técnicas re-
lacionadas con su descarga, no con su usabilidad propiamente dicha: “si 
no se mete en Google Play, pagando, no todos los usuarios saben des-
cargarse el archivo APK e instalarlo en su móvil”. 

En referencia a los aspectos más positivos de AppCreator24, estos tam-
bién se dividieron en dos grupos, los dedicados al desarrollo de las apli-
caciones y los referidos al uso de estas. Con relación a los primeros, los 
entrevistados subrayaron que la herramienta cuenta con “muchas opcio-
nes y secciones para su desarrollo. Muchas posibilidades de personali-
zación”. Además, destacan que resulta muy gratificante ser capaz de 
crear una aplicación por uno mismo: “el subidón de poder crear tú 
misma tu propia app”. Otro de los entrevistados agradece que la aplica-
ción ya queda preparada para poder ser subida a Google Play. En rela-
ción con los puntos positivos de la herramienta en cuanto a su uso, uno 
de los entrevistados considera que es muy fácil de usar, otro destaca que 
“es muy cómoda y ofrece estadísticas de descarga y uso” y el tercero 
destaca que cuenta con muchas posibilidades, o que permite que se 
puede emplear de modos muy diversos y con finalidades muy diferentes 
y variadas. 

Dando la oportunidad a los docentes de presentar alguna propuesta de 
mejora para la herramienta, estos recogen algunos de los aspectos co-
mentados anteriormente como dificultades o carencias de la aplicación, 
y vuelven a señalar que les gustaría que pudiese funcionar para el sis-
tema operativo IOS (“Me encantaría que funcionase también para IOS. 
Ese es el mayor problema para poder usarlo, por ejemplo, con los dis-
positivos de los propios estudiantes”), que mejora el soporte proporcio-
nado por la plataforma (“Mejor documentación en la ayuda”) y que se 
pudiese mejorar el aspecto visual de la aplicación final (“El aspecto 
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visual. Aunque he resuelto mucho gracias a Canva, siento que es mejo-
rable, especialmente la pantalla principal”). 

Habiendo sido preguntados por las secciones de AppCreator24 que han 
empleado en sus aplicaciones, las más destacadas han sido las siguien-
tes: web (enlaces), html (código), juegos (nativos de la propia herra-
mienta), cuestionarios (de la propia herramienta también), creación de 
submenús (para apartados y subapartados), chats (se pueden crear chats 
con diferentes configuraciones) e incorporación de imágenes y texto. 

Un punto que también era necesario comentar era el referido a la priva-
cidad del alumnado o de los usuarios de las aplicaciones, para saber si 
los docentes habían tomado en consideración este aspecto. En este sen-
tido, los tres entrevistados han respondido afirmativamente. Solo uno de 
ellos, como se puede ver en el párrafo anterior, ha empleado los chats 
como parte de sus aplicaciones, pero siempre teniendo en cuenta la pri-
vacidad, mientras que los otros dos entrevistados los han evitado de 
forma consciente y explícita: “he quitado las opciones de enviar fotos, 
vídeos, de pedir ubicación o de chatear entre los participantes. Ningún 
tipo de dato. Todo eso se puede personalizar en la aplicación” o “para 
empezar eliminando las opciones sociales, de chat y mensajes”. Ade-
más, la docente que había creado una aplicación con su alumnado, aña-
día: “no he colgado en Google Play la que ha realizado mi alumnado, 
pues entiendo que son creadores de contenido pero no tienen edad legal 
para poder crearlo a través de Google”. 

Finalmente, sobre el empleo educativo de AppCreator24, los entrevista-
dos han ofrecido detalles de sus experiencias. Uno de los entrevistados 
destaca su uso con relación a la divulgación educativa, la curación de 
contenido y para facilitar el aprendizaje informal: “La he usado para mi 
faceta de divulgadora educativa, a nivel personal/educativo. Para poder 
estar al día de todo lo que hago y tener acceso a todo el contenido del 
material que comparto por otras redes”. Además, ya está pensando en 
más opciones para un futuro cercano: “Estoy ahora mismo barajando la 
idea de crear otra app a nivel educativo, para mis estudiantes, pero tengo 
la duda del sistema, al no contar con IOS. sigo dándole vueltas a esta 
opción”. 
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Otro de los entrevistados destaca el uso de sus aplicaciones “como ma-
terial de consulta y para realizar prácticas, además de ir incluyendo todo 
el material que el alumnado me iba pidiendo”. 

Como ya se ha adelantado, uno de los docentes ha creado una aplicación 
con su propio alumnado y explica cómo fue creada, diseñada y desarro-
llada: 

‒ “Me basé en los contenidos de emprendimiento social e inicia-
tiva personal, así como en destrezas de trabajo en equipo, la 
parte emocional inter e intrapersonales y tantos otros saberes 
extraídos del currículum de la asignatura”. 

‒ “Empezamos a crearla en septiembre de este curso y la han fi-
nalizado hace unas semanas. Ha sido un trabajo duro para mi 
alumnado, pero han resultado ser muy ingeniosos, creativos y 
resolutivos, sin perder su esencia”. 

‒ “La app educativa la ha realizado un aula de 6º de Educación 
Primaria en la asignatura de Valores, con un total 9 niños y 
niñas. Tan solo contábamos con una hora a la semana para tra-
bajar en ello. Han empezado haciendo un esbozo de lo que que-
rrían en una app para mejorar la convivencia del centro y a par-
tir de ahí, primero les he mostrado funcionalidades de Ap-
pCreator24 y luego han seguido ellos y ellas”. 

‒  “Han estado verdaderamente motivados en un proyecto muy 
social, de emprendimiento y ayuda a los demás. Se han ganado 
la admiración de la comunidad educativa y han trabajado en 
sus casas en el contenido sin que yo se lo pidiera”. 

‒ “En su app han creado un emocionómetro virtual, una página 
que explica los horarios del Club de Convivencia del centro, 
así como proporciona encuestas para el análisis de esta convi-
vencia, también una sección de recomendaciones lectoras de 
su biblioteca, una sección para frases motivacionales y otras de 
ocio que han enlazado a su podcast de aula y a un juego de 
atención” 
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‒ “Ellos se han encargado de su diseño trabajando también con otras 
plataformas como Canva, Wixsites, contadores de visitas, etc.”. 

‒ “En la parte de problemas, les ha costado hacerse con el editor 
en un primer momento, lo mismo que a mí, pero con el paso 
del tiempo tenían clarísimos los itinerarios y cualquiera de 
ellos podría hacerse una suya propia con lo que saben ahora (si 
no lo han hecho ya)”. 

‒ “La principal ventaja es el aprendizaje interdisciplinar de una 
asignatura que es en muchas ocasiones denostada y que pocas 
veces se trabaja a través de las TIC. Además, la toma de deci-
siones, la negociación, la puesta en común y el trabajo en 
equipo han salido reforzados. Sé que de acordarán de esta ex-
periencia con el tiempo y yo también”. 

5. DISCUSIÓN 

Tomando en consideración las respuestas de los entrevistados, se puede 
observar la importancia que para los tres tiene la formación, bien sea a 
través de cursos, seminarios o por medio del aprendizaje informal. En 
ese mismo sentido, se puede observar la relevancia, indicando incluso 
nombres propios de compañeros, que otorgan al desarrollo del entorno 
personal de aprendizaje (EPA) para seguir mejorando en su labor profe-
sional (Dabbagh y Kitsantas, 2012; Gutiérrez-Esteban y Becerra, 2014; 
Lebeničnik et al., 2015). 

Al hablar de competencia digital, una de las áreas básicas señaladas por 
el INTEF (2017) era la de la seguridad y la privacidad en las redes, un 
aspecto que los tres entrevistados parecen tener en cuenta a la hora de 
emplear las herramientas digitales. Además, de sus respuestas se puede 
extraer que muchas de las aplicaciones han tenido su origen en la curio-
sidad de los entrevistas y en las necesidades detectadas en sus contextos 
educativos específicos. Es decir, se trata de propuestas de innovación 
educativa puesto que responden e intentan dar solución a una necesidad 
real. Esto implica que las herramientas digitales son empleadas como 
medios y no como fin. Igualmente, se ha podido ver que los docentes 
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combinan y enriquecen el uso de AppCreator24 con otras herramientas, 
intentando sacarles el mayor partido posible. Se trata, sin duda, de pro-
fesores digitalmente competentes que seleccionan los recursos más ade-
cuados en cada momento concreto, buscando nuevas alternativas y sin 
quedarse en su zona de confort (González Calatayud et al., 2019; Mar-
celo et al., 2015; Mosquera Gende, 2021a; Moreno-Guerrero et al., 
2020; Redecker y Punie, 2017). El diseño, creación y desarrollo de las 
aplicaciones supone una motivación importante para el profesorado, im-
plicando un aumento de su autoestima y de su nivel de autopercepción, 
al sentirse capaces de desarrollar por ellos mismos, como comentan en 
las entrevistas, una aplicación para el móvil. 

En relación al uso que hacen de la herramienta y al desarrollo de las 
aplicaciones educativas, destaca que las emplean no únicamente como 
TIC, sino que las incorporan como TAC (en el caso de la aplicación para 
repasar contenido, por ejemplo), como TEP (en el caso de la aplicación 
creada por los propios estudiantes o de la creada para gestionar un cen-
tro) y como TRIC (en el caso de las aplicaciones creadas para divulgar 
educación o fomentar el aprendizaje informal) (Fernández et al., 2018; 
Gabelas-Barroso y Marta-Lazo, 2020; García Pajares, 2019; González 
González et al., 2020; Martí Climent, 2021; Mosquera Gende, 2022; 
Pintos Santos et al., 2017). 

En cuanto a la herramienta en sí misma, los resultados coinciden con 
estudios anteriores que subrayaban algunas de las dificultades detecta-
das a la hora de emplear AppCreator24 con los estudiantes, haciendo 
referencia a las posibles complicaciones al descargar la aplicación e ins-
talarla en los teléfonos móviles (Sánchez Prieto et al., 2021). Cierto es 
que existen investigaciones contradictorias al respecto de las preferen-
cias del alumnado, pudiéndose encontrar resultados a favor y en contra 
del uso de aplicaciones móviles en comparación con el uso de páginas 
webs o de soluciones híbridas, como puede ser el caso de las webapps 
(Fontelo y Liu, 2013; Jesse, 2015; Papadakis et al., 2019). 

Incluir al alumnado como parte de la creación de las aplicaciones es, sin 
duda, uno de los aspectos más positivos señalados, sobresaliendo su mo-
tivación, su implicación, su aprendizaje activo y el desarrollo de su crea-
tividad, de su autonomía, de su autorregulación y de sus competencias 
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digitales y sociales, muy en consonancia con los puntos señalados por 
Hirsh-Pasek et al. (2015) como imprescindibles para considerar una 
aplicación como educativa (Maina, 2020; Mosquera Gende, 2022; Pe-
ñalosa Castro y Castañeda Figueiras, 2021). 

Igualmente, se debe subrayar el hecho de que el uso de un recurso mo-
tivador para el alumnado puede suponer, además, un modo extra de ac-
ceso a los contenidos y actividades, ofreciendo, también, más opciones 
de desarrollo y creación, lo que concuerda con un enfoque DUA de aten-
ción a la diversidad (Elizondo, 2020). Y, añadido a lo anterior, se destaca 
que es una herramienta que permite la propuesta de proyectos interdis-
ciplinares, alejándose de una educación compartimentada y promo-
viendo la incorporación, combinación y transferencia de competencias 
y conocimientos de una manera significativa. 

6. CONCLUSIONES  

Una vez finalizada la investigación, teniendo en cuenta el primero de los 
objetivos propuestos, las ventajas más sobresalientes derivadas del uso 
de esta herramienta hacen referencia a la motivación que puede suponer, 
tanto para el alumnado como el profesorado, a su posible promoción del 
desarrollo de la competencia digital, tanto docente como discente, y a su 
contribución a la atención a la diversidad desde la perspectiva del Di-
seño Universal para el Aprendizaje (DUA). 

Los docentes refuerzan su autoestima, por sentirse capaces de desarro-
llar sus propias aplicaciones, y los estudiantes también, en caso de ela-
borarlas o contribuir a construirlas. Por otro lado, también pueden servir 
para promover la autonomía y autorregulación del alumnado, pudiendo 
ser fuente de información o promoviendo la revisión de contenido, la 
planificación del trabajo o el encuentro con compañeros. 

En relación con el desarrollo de la competencia digital, o de otras com-
petencias, como la social, dependiendo del uso que se haga de las apli-
caciones, tanto docentes como discentes podrán beneficiarse, combinán-
dola con otras herramientas o probando todas sus opciones de persona-
lización. Unas opciones que servirán, como se comentaba, para ofrecer 
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más posibilidades al alumnado, independientemente de sus capacidades 
o habilidades. 

Pasando al segundo de los objetivos propuestos para este trabajo, los 
entrevistados han señalado que AppCreator24 cuenta con una curva de 
aprendizaje bastante acusada, aunque todos ellos han coincidido en des-
tacar que merece la pena el esfuerzo inicial. El hecho de que la herra-
mienta únicamente sea válida para Android también supone un inconve-
niente, puesto que puede dejar a parte del alumnado, y del profesorado, 
fuera del radio de acción de la misma, lo que no resultaría muy inclusivo. 
Sobre el punto débil mencionado por uno de los docentes, referido a la 
insuficiente respuesta del soporte técnico de la plataforma, cabría pre-
guntarse hasta qué punto se puede exigir un tiempo de respuesta deter-
minado a una herramienta de carácter gratuito, lo que podría llevar a 
reflexionar sobre la idoneidad de emplear recursos gratuitos para traba-
jar con el alumnado. 

En relación al tercer objetivo propuesto, las experiencias relatadas por 
los docentes entrevistados son muy variadas y, aunque con algunos pun-
tos coincidentes, como se ha podido ver al hablar de los dos primeros 
objetivos, el uso de AppCreator24 ha sido muy diferente en los tres ca-
sos. Resulta curioso que sea la docente de la etapa más temprana, la de 
Infantil y Primaria, la que haya empleado la herramienta de un modo 
activo con el alumnado, creando una aplicación con ellos, mientras que 
los docentes de las otras dos etapas educativas, con estudiantes de más 
edad, no han tomado esa vía. 

Sin duda alguna, se cree que las experiencias reflejan el uso de TIC 
como TAC, como TEP y como TRIC, además de suponer un ejemplo de 
cómo el aprendizaje informal y el desarrollo de un Entorno Personal de 
Aprendizaje adecuado pueden contribuir a mejorar la docencia y la ex-
periencia educativa de los estudiantes. 

La principal limitación de esta investigación hace referencia a haber 
contado únicamente con tres sujetos en la muestra. Aun así, se cree que 
el hecho de que sean de tres etapas diferentes y que describan desarrollos 
tan diversos de la herramienta puede ser muy positivo para conocer 
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todas sus opciones, sus puntos positivos y las posibles dificultades que 
cualquier docente podría encontrarse si decide experimentar con ella. 

En el futuro, sería interesante poder ampliar el número de entrevistas y, 
como propuesta de mejora a la hora de desarrollar aplicaciones para el 
aula, se podría estudiar el uso de webapps en vez de aplicaciones, para 
evitar los problemas de descarga, de instalación y el inconveniente de 
no poder emplearlas en un sistema operativo distinto a Androiod. En 
todo caso, esto habría que pensarlo muy bien, puesto que las opciones 
de personalización de las webapps son mucho menores y la motivación 
y el interés de todas las partes podría disminuir.  

Sea como sea, se considera que, pese a la curva de aprendizaje ya men-
cionada, el balance final del desarrollo y uso de aplicaciones móviles 
con una finalidad educativa es positivo, tanto en Primaria, como en Se-
cundaria y Universidad, por lo que, desde estas líneas, se recomienda a 
los docentes darle una oportunidad. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Desde que a finales del siglo XIX los hermanos Lumière eclipsaran a la 
ciudad de Paris con una de las primeras proyecciones públicas “La lle-
gade del tren”, el cine marcó, para siempre, la historia de la Humanidad. 
El impacto social y las posibilidades de este arte, a la vez, industria, han 
sido objeto de infinitud de trabajos que han tenido su reflejo en el ámbito 
educativo. 

Sin ánimo de ser exhaustivos, señalaremos algunos de estos estudios, 
como el de Álvarez Macías (2002) o el de Torre et al. (2005) en los que 
se narran varias décadas de cine como recurso educativo en distintos 
contextos. Desde un punto de vista pedagógico, encontramos el trabajo 
de de Pablos (1986) en el que se marca la diferencia entre dos estrate-
gias: enseñar sobre el cine y enseñar mediante el cine, en la que los do-
centes tendrían una tendencia natural hacia la segunda. Siguiendo esta 
misma perspectiva, el texto de Amar Rodríguez (2003) describe la dife-
rencia entre educar con cine y educar en cine, que supone:  

enseñar a mirarlo, disfrutando de ello, con unos ojos más críticos (sinó-
nimo de desarrollo de criterios), con la finalidad de llegar a impulsar 
personas (desde la circunscripción del aula) que sean espectadores y es-
pectadoras responsables, además que sepan diferenciar, consciente-
mente, entre la ficción y la realidad, entre la verdad y la mentira, entre 
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las muchas intenciones que se proyectan sobre la pantalla; e, igualmente, 
detectar los intereses que se ocultan en la industria (educativa, cultural, 
económica, social o ideológica) del celuloide, o sea, establecer pautas 
para adquirir competencias socioeducativas (p. 164-165) 

En la línea de aprender con el cine, estaría el trabajo de Martínez-Sala-
nova (2002) en el que se ofrece una visión esencialmente didáctica para 
aprender e investigar con el cine.  

Desde un punto de vista socio-antropológico, tal y como sostienen Ore-
llana y Martínez Lucena “el cine es un excelente vehículo para el diag-
nóstico cultural” (2010, p. 39), pues no solo “nos miramos en el cine”, 
sino que el cine se constituye, en sí mismo, como un medio clásico para 
la representación y creación de la realidad. Así tenemos que, no solo 
existe una relación entre el cine que consumimos y lo que somos (o lo 
que pensamos que somos), sino que a través de la representación cine-
matográfica encontramos la capacidad de legitimar determinados ima-
ginarios colectivos de forma que son incorporados a nuestro universo 
simbólico como reales (Berger y Luckmann, 2003). 

En esta línea, “el espectador es cómplice del engaño del cine” (Martínez-
Salanova, 2002, p. 47) y el cine es “un sistema de aculturación colec-
tivo” (Amar, 2003, p. 150), y es, precisamente, en esta confabulación en 
la que el espectador debe estar provisto de ciertas herramientas que le 
capaciten para descifrar los mensajes que construyen y deconstruyen ese 
imaginario.  

La actividad que se pretende examinar en este texto se titula “Análisis 
de la realidad a través del cine” y se enmarca dentro de la propuesta de 
Amar Rodríguez (2003) de educar “con cine y en cine” de forma que no 
se pretende únicamente que los participantes generen análisis de las pe-
lículas propuestas, sino que este parta de su propia biografía y tenga una 
posterior aplicación en su historia personal.  

Esta actividad comprende, por un lado, la visualización de un total de 
diez películas sobre distintas temáticas sociales y, por otro, la escritura 
de un ensayo crítico de 1000 palabras en el que se pide analizar o bien 
una temática concreta o el conjunto de las películas visualizadas. Esta 
actividad tiene 2 ECTS reconocidos por el Vicerrectorado de Docencia 
de la Universidad de Granada y es necesario, para obtener dichos 
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créditos, que se asista al 80% de las sesiones además de la escritura del 
ensayo. Las películas son previamente seleccionadas por los participan-
tes que deben justificar tanto la elección de la temática social1 que quie-
ren analizar como la película elegida para ello. Antes de la visualización 
de la película tiene lugar una introducción de los detalles técnicos de la 
misma y, una vez finaliza, se realiza un cinefórum con los participantes 
en el que se lanzan distintas cuestiones para que se puedan abordar sus 
puntos esenciales de una forma reflexiva. Esta actividad puede realizarse 
en los distintos Colegios Mayores de la Universidad de Granada, siendo 
los directores quienes acreditan la participación de los colegiales. 

Los Colegios Mayores, según la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciem-
bre, de Universidades, son “centros universitarios que, integrados en la 
Universidad, proporcionan residencia a los estudiantes y promueven la 
formación cultural y científica de los residentes, proyectando su activi-
dad al servicio de la comunidad universitaria” 2. Es por esto que, entre 
sus fines, se recoge específicamente el de “facilitar a los colegiales una 
formación académica profesional complementaria de los estudios espe-
cíficos de la Universidad” 3.  

El Colegio Mayor donde tiene lugar la actividad objeto de este texto es 
el Colegio Mayor Cardenal Cisneros que fue fundado en el año 1977 y 
está adscrito a la Universidad de Granada. Este Colegio, con capacidad 
para acoger a 196 colegiales, pertenece a la Orden de Frailes Menores, 
OFM (franciscanos) y fue masculino desde su creación hasta que se hizo 
mixto en el curso 2018-2019.  

2. OBJETIVO 

El objetivo de este texto es el de analizar el contenido de los ensayos de 
tres cursos académicos (2019-2020, 2020-2021 y 2021-2022) realizados 
para la actividad “análisis de la realidad a través del cine” en el Colegio 
Mayor Cardenal Cisneros con el fin de evaluar: el grado de adquisición 

 
1 Para ver la descripción de la actividad y las posibles temáticas ver: https://bit.ly/3Qijk9T. 
2 Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. Disposición adicional quinta. 
3 Decreto 2780/1973, de 19 de octubre, por el que se regulan los Colegios Mayores Universita-
rios, Artículo tercero.  
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de las competencias, los aprendizajes realizados y el componente emo-
cional que cada realidad social analizada genera en los participantes. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de análisis ha consistido en un análisis de discurso de 
los ensayos producidos por los participantes desde la Teoría Fundamen-
tada de Glasser y Strauss definida como “una metodología de análisis, 
unida a la recogida de datos, que utiliza un conjunto de métodos, siste-
máticamente aplicados, para generar una teoría inductiva sobre un área 
sustantiva. El producto de la investigación final constituye una formula-
ción teórica, o un conjunto integrado de hipótesis conceptuales, sobre el 
área sustantiva que es objeto de estudio” (Glaser, 1992, p. 16).  

Para este análisis de carácter inductivo se trabajó con el software de aná-
lisis cualitativo NVivo 11. En una codificación inicial, siguiendo la Teo-
ría Fundamentada, se extrajeron 42 elementos conceptuales4 que reco-
gían las temáticas identificadas por los participantes en la actividad 
como aquellos códigos teóricos que tienen un valor explicativo. Por otro 
lado y, a modo de proceso social básico, se codificaron otros elementos 
como fueron: los aprendizajes realizados, los principios y valores que 
los participantes señalaron, los modelos inspiradores que identificaron, 
las comparaciones con su realidad, las críticas a la película y lo que la 
actividad ha supuesto en su relación con otras personas. En las conclu-
siones de este texto se comentarán algunas cuestiones relacionadas con 
la categoría central de análisis de la Teoría Fundamentada (Trinidad, 
Carrero y Soriano, 2006). 

 
4 Estos elementos fueron los siguientes: Acoso sexual, Alcohol - Drogas, Ascenso social, Cáno-
nes de belleza, Clasismo, Conflictos bélicos, Consumismo, COVID, Derechos civiles, Derechos 
laborales, Desempleo, Discapacidad física, Discriminación, Efecto Pigmalión, Estereotipo, Fama 
- Éxito, Feminismo, Gobernanza, Homofobia, Homosexualidad, Inteligencia artificial, Machismo, 
Malos hábitos, Marginalidad, Matrimonio infantil, Medio Ambiente, Meritocracia, Misoginia, Nue-
vas tecnologías, Opresión, Pobreza, Prejuicios, Prostitución, Racismo, Redes sociales, Salud 
mental - Desórdenes alimenticios, Sexismo, Sororidad, Techo de cristal, Violencia de género, 
Violencia social, Violencias. 
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4. RESULTADOS 

4.1. PERFIL DE LOS PARTICIPANTES Y CUESTIONES TRANSVERSALES 

A lo largo de los tres cursos académicos analizados, la participación en 
cuanto a número de colegiales y en cuanto al sexo-género, ha sido muy 
similar (ver TABLA 1). Los estudiantes que han participado en esta ac-
tividad cursan grados universitarios de todas las áreas de conocimiento: 
arte y humanidades, ciencias, ciencias sociales y jurídicas e ingenierías, 
arquitectura y son de clase socioeconómica media-alta.  

TABLA 1. Datos de participación por curso y por sexo-género 

Curso 
Participación  

media 
Solicitan los 

 créditos ECTS* Porcentaje sexo-género 

2019-2020 50 17 71% mujeres 
29% hombres 

2020-2021 40 29 62% mujeres  
28% hombres 

2021-2022 45 24 67% mujeres  
33% hombres 

MEDIA 45 23 65,7% de mujeres  
34,3% hombres  

*Los participantes que solicitan los créditos ECTS son aquellos que han asistido como mí-
nimo al 80% de las sesiones y han elaborado el ensayo de 1000 palabras.  

Fuente: elaboración propia 

Las películas visualizadas a lo largo de los tres cursos examinados se 
recogen en la Tabla 2.  

TABLA 2. Películas visualizadas por cursos académicos 

Curso 19-20 Curso 20-21 Curso 21-22 

La ola ¡Olvídate de mí!  Green Book 

Zootrópolis Infiltrado en el KKKlan Spotlight  

Acusados Trainspotting Figuras ocultas 

El secreto de Marrowbone I, Tonya El Colapso  

Pieles Intocable Una joven prometedora  

Carmen y Lola WALL·E Bombshell  

Okja Ex-Machina Hasta el último hombre  

To the bone Todo sobre mi madre Rocketman  

Parásitos Ciudad de Dios Mustang  

La princesa Mononoke Perfect blue Belleza oculta 
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Según la codificación realizada con NVivo 11, las películas que recibie-
ron un mayor número de comentarios en los ensayos en cada curso fue-
ron las siguientes:  

‒ en el curso 19-20: Parásitos (de Bong Joon-ho, 2019) y Zoo-
trópolis (de Byron Howard, Rich Moore y Jared Bush, 2016),  

‒ en el curso 20-21: Intocable (de Olivier Nakache y Eric Tole-
dano, 2011) y Wall·E (de Andrew Stanton, 2008)  

‒ en el curso 21-22: Green Book (de Peter Farrelly, 2018) y Ro-
cketman (de Dexter Fletcher, 2019). 

Una gran parte del contenido de los mismos ha sido empleado para re-
producir el argumento de las películas en lugar de comentar o abundar en 
el tema elegido para el análisis. Y, por otro, que tanto la reflexión crítica 
sobre la película como en el tema de análisis escogido ha sido escasa 
(Zumalde, 2011, p. 19). Igualmente, se ha podido observar una falta de 
conciencia sobre el cine como elemento de representación de la realidad, 
tal y como apuntaba una participante “Considero que todo el mundo de-
bería verla ya que trata temas importantes. Con ella se aprenden valores 
y te presenta la realidad tal y como es” (Mujer_5_Curso_20-21). 

En los ensayos se transluce que los binarismos han sido fácilmente iden-
tificables para los colegiales como representación de las identidades de 
los distintos personajes o como forma de organización social (ver Tabla 
3), aunque no se ha problematizado en esta construcción como simplista 
o esencialista (Hiernaux, 2009).  

TABLA 3. Ejemplos de binarios presentes en los ensayos 

Intocable 

Negro Blanco 

Pobre Rico 

Con salud Sin salud 

Alegre Depresivo 

Green Book 

Negro Blanco 

Rico Pobre 

Serio Comunicativo 

Refinado Conflictivo 

Zootrópolis 

Optimismo Realismo 

Amabilidad Frialdad 

Presa Depredador 
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Como se ha señalado previamente, la película Wall·E ha sido una de las 
más comentadas por los participantes en relación al tema de la degrada-
ción medioambiental, mientras que otras como la serie documental "El 
Colapso" (de Jérémy Bernard, Guillaum Desjardins y Bastien Ughetto, 
2019), han generado un cierto rechazo: “He de decir que esta no me 
gustó nada […]. De hecho, me generaba mucha ansiedad e incomodidad 
verla, la forma en la que estaba grabada y la trama me parecían muy 
angustiosa” (Mujer_1_Curso_21-22). Es decir, la preferencia por una 
realidad edulcorada para generar un análisis sobre una misma problemá-
tica social ha sido muy significativa.  

Por último y, en referencia al conjunto de los ensayos, se observa que el 
hecho de que los participantes no hayan tenido un esquema previo de 
escritura en el que debieran cubrir los objetivos de una asignatura, les ha 
dado cierto margen de expresión para abordar los temas elegidos de una 
forma autónoma y con una impronta personal. 

4.2. ANÁLISIS DE LOS ENSAYOS 

Los resultados específicos del análisis de los ensayos se han organizado 
en tres apartados: grado de adquisición de las competencias, la emocio-
nalidad presente en los ensayos y los aprendizajes realizados. 

4.2.1. Adquisición de las competencias  

Tras la realización de la actividad y, según la descripción recogida en la 
web del Vicerrectorado de Docencia de la Universidad de Granada, los 
participantes deben haber avanzado en la adquisición de una selección 
de las tres competencias genéricas: instrumentales, interpersonales y sis-
témicas, que han sido recogidas en la Tabla 4 de acuerdo con el Proyecto 
Tuning (González Ferreras y Wagenaar, 2009, p.31).  
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TABLA 4. Competencias vinculadas con la actividad “Análisis de la realidad a través del cine”  

Instrumentales (6) Interpersonales (3) Sistémicas (7) 

Capacidad de análisis y síntesis 
Capacidad de organizar y planificar 
Comunicación oral y escrita en la 

propia lengua 
Habilidades de gestión de la  

información (habilidad para buscar 
y analizar información proveniente 

de fuentes diversas) 
Resolución de problemas 

Toma de decisiones 

Capacidad crítica 
 y autocrítica 

Apreciación de la diversidad 
y multiculturalidad 
Compromiso ético 

Habilidades de investigación  
Capacidad de aprender  

Capacidad para adaptarse a 
nuevas situaciones  

Capacidad para generar nuevas 
ideas (creatividad)  

Conocimiento de culturas y 
 costumbres de otros países  

Habilidad para trabajar de forma 
autónoma 

Iniciativa y espíritu  
emprendedor 

Fuente: elaboración propia 

Competencias instrumentales 

En el marco de la actividad, las competencias instrumentales que según 
Tuning (2009, p. 17) son aquellas relacionadas con “las capacidades 
cognitivas, metodológica, tecnológicas y lingüísticas”, se han consoli-
dado con distintos grados. Respecto a la capacidad de análisis y síntesis, 
la mayoría de participantes ha conseguido elaborar un ensayo coherente, 
bien estructurado en el que se incluían reflexiones sobre el tema anali-
zado, además de una exposición del argumento de la película. Igual-
mente, la comunicación oral y escrita ha sido muy satisfactoria, con al-
guna excepción, y no ha estado ligada al área de conocimiento del par-
ticipante. Para la elaboración de los ensayos (previamente analizados 
con la herramienta antiplagio Turnitin) se han identificado una media de 
cinco fuentes, todas ellas de elementos de la web, por lo que se asume 
que la habilidad para gestionar la información (búsqueda y análisis) se 
ha trabajado mediante esta actividad. Por el contrario, ni la capacidad de 
organizar y planificar, ni la resolución de problemas, ni la toma de deci-
siones se han podido valorar en los ensayos. 

Competencias interpersonales 

Las competencias interpersonales (Ibid., p. 30) se refieren a las “capaci-
dades individuales relativas a la capacidad de expresar los propios sen-
timientos, habilidades críticas y de autocrítica, capacidad de trabajar en 



‒   ‒ 

equipo, expresión de compromiso social o ético” y han sido fuertemente 
consolidadas durante el desarrollo de la actividad. Los elementos dis-
cursivos mediante los cuales se ha valorado el grado de adquisición de 
las competencias han sido los nodos (categorías de análisis) codificados 
con el software NVivo 11.  

En relación a la capacidad de crítica en tan solo ocho ensayos (11%) se 
ha encontrado una crítica explícita a la película. Esta circunstancia puede 
deberse a que las orientaciones que se aportaron para la elaboración de 
los ensayos no iban en esta línea o bien porque el posicionamiento desde 
el cual se escribía el ensayo ya había una crítica implícita sobre la temá-
tica elegida y que no ha sido reflejada en la codificación. Dos ejemplos 
de las críticas esbozadas por los colegiales son las siguientes:  

Esta película nos muestra lo que sucederá si los humanos continúan con-
taminando el océano, desperdiciando agua, continúan talando árboles y 
destruyéndose unos a otros, razón por la cual debemos evitar que esto 
suceda como en la película. Como comentario crítico me parece algo 
irónico que Disney (la productora) lance este mensaje globalmente al 
público teniendo en cuenta que la marca invierte y compra numerosas 
acciones de múltiples empresas y negocios contaminantes (Hom-
bre_10_Curso20_21) 

Un problema que he visto en muchas otras películas que tratan el mismo 
problema es la romantización de este: se le añade una especie de misti-
cismo al estar enfermo, casi rozando la glorificación que puede ser in-
creíblemente peligroso. Una gran parte de los desórdenes alimenticios 
entre jóvenes deriva de esta romantización en los medios como son pe-
lículas, series o publicaciones en redes sociales (Mu-
jer_12_Curso19_20) 

Con relación a la apreciación de la diversidad y la multiculturalidad, la 
propia temática de las películas ha permitido un acercamiento directo a 
realidades diversas en las que ha hecho falta un ejercicio didáctico de 
relativismo para entender a otras culturas no como “mejores o peores”, 
sino como diferentes y esto se ha visto reflejado en los nodos relativos 
a los prejuicios, los estereotipos, principios y valores o el racismo.  

Por último y, en relación con el compromiso ético, tenemos los elemen-
tos codificados en el nodo “aprendizajes realizados”, con 84 entradas y 
el nodo de “principios y valores” con 29 entradas en los que se muestran 
distintos grados de compromisos y de reflexiones que dan habida cuenta 
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de que la visualización de las películas ha conllevado una toma de con-
ciencia sobre los compromisos, sobre los roles o comportamientos que 
son válidos para los participantes. Como ejemplos de este compromiso 
y valores debemos destacar los siguientes: pese a lo que se muestra en 
determinadas películas, para los colegiales el fin no es siempre una jus-
tificación de los medios a emplear, que cualquier persona tiene que apor-
tar su pequeño grano de arena a la sociedad, que hay valores como la 
amistad que deben estar por encima de otros intereses y, por último, 
queremos hacer mención a la conciencia medioambiental generada con 
la visualización de películas sobre esta temática ya que una gran parte 
de las entradas se centran en esta línea:  

Todo está en nuestra mano, y por muy insignificante que parezca, toda 
ayuda es buena para combatir este problema que nos afecta a todos y del 
que todos somos responsables. Diminutas acciones como reciclar, usar 
más veces el transporte público, intentar no contribuir con empresas que 
no están a favor del desarrollo sostenible, etc. Todo se basa en dejar 
nuestro egoísmo atrás y mirar por la salud de nuestro único hogar. Y no 
existe una mejor forma de hacerlo que inculcar a las nuevas generacio-
nes a ser responsables (Mujer_4_Curso_20_21) 

Competencias sistémicas 

Las competencias sistémicas (Ibid. p. 30) “son las destrezas y habilidades 
que conciernen a los sistemas como totalidad. Suponen una combinación 
de la comprensión, la sensibilidad y el conocimiento que permiten al in-
dividuo ver cómo las partes de un todo se relacionan y se agrupan”.  

A este respecto, tenemos las habilidades de investigación que se han tra-
bajado en la elaboración de los ensayos aplicando así la capacidad de 
aprender y de trabajar de forma autónoma. Por las temáticas elegidas 
para esta actividad, el conocimiento de culturas y costumbres de otros 
países ha sido ampliamente abordado a través de las películas. En los 
ensayos, igualmente, se observa la capacidad para generar nuevas ideas 
que han supuesto la base del análisis y, a pesar de que la capacidad para 
adaptarse a nuevas situaciones y la iniciativa y espíritu emprendedor es-
taban incluidas como competencias a trabajar en esta actividad, no han 
podido ser valoradas. 
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4.2.2. Análisis de la emoción fílmica 

La expresión emocional, debido al tipo de ensayo que se solicitaba, no 
era un elemento que esperaba ser encontrado en los mismos. Sin em-
bargo, han sido varias las referencias a esta dimensión (28 codificacio-
nes), siendo las emociones y sentimientos reflejados tanto positivos 
como negativos: fascinación, miedo, empatía, felicidad, ansiedad, inco-
modidad, angustia, admiración, desgarro, impotencia, relajación, vulne-
rabilidad, etc.  

En líneas generales podemos señalar que las emociones identificadas 
han ido, por un lado, ligadas a la empatía con lo observado y a la bús-
queda de modelos inspiradores:  

Y aquí estoy, tan marcada por una historia ajena, que las ideas brotan 
solas, sin saber cómo abordar este ensayo. Este largometraje me inquieta 
en particular porque es aquel con el que más facilidad he tenido para 
empatizar con el protagonista. Por supuesto, como consecuencia tam-
bién es el que más me hizo sentir (Mujer_10_Curso21_22) 

Y, por otro, tenemos un amplio abanico de sentimientos que surgen por 
la comparación de la realidad de los protagonistas con la realidad del 
espectador:  

Esto fue desgarrador, no solo porque te transmitía la desdicha de esas 
niñas, a las que les arrebataban sus sueños y, al final, sus vidas y libertad; 
sino también porque mostraba la curda realidad actual de los matrimo-
nios infantiles que se dan en muchos países del mundo en contra de los 
derechos de las niñas. He de admitir que con esta película lloré de la 
impotencia y reflexioné bastante como la vida de una mujer europea 
puede ser totalmente diferente a las de otros continentes por el simple 
hecho de haber nacido en un país distinto (Mujer_1_Curso21_22) 

4.2.3. Aprendizajes realizados 

Los aprendizajes realizados tras la actividad han sido muy amplios y 
variados. Siguiendo como criterio el número de comentarios recibidos, 
tenemos, en primer lugar, que los colegiales han reflexionado sobre los 
prejuicios que pueden llegar a deconstruirse tras la visualización de las 
películas. Estos han tenido que ver con temas raciales o con la clase so-
cioeconómica, con cuestiones relacionadas con la diversidad funcional 
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o con el aspecto físico y se identifica también la función de los mismos: 
segregar, discriminar, inferiorizar o culpabilizar:  

De esta manera, el largometraje nos hace ver cómo los prejuicios que 
tiene la sociedad hacia las personas con discapacidades ponen limitacio-
nes incluso donde realmente no deben estar (Mujer_5_Curso 20_21) 

Igualmente, tenemos la identificación de estereotipos:  

Como es normal, nadie confía en ella, debido a su pequeña estatura, por 
ser una mujer o su aparente debilidad, sin embargo, terminará demos-
trando que es capaz de todo, incluso de desmantelar una de las mayores 
corrupciones del lugar en el que viven, en el que están implicados en un 
principio el alcalde, o el jefe de policía, pero que finalmente se termina 
descubriendo que la cabeza de toda la operación es la oveja secretaria, 
algo que, volviendo a los estereotipos, nadie se esperaría. Por lo tanto, 
esta película nos enseña como las apariencias engañan, no todo es como 
creemos saber (Mujer_3_Curso19_20) 

También tenemos otra serie de aprendizajes que giran en torno a la reali-
dad medioambiental, a las causas de su deterioro y a las posibilidades 
que existen para su conservación.  

Por otro lado, hay una reflexión sobre la influencia y los peligros de las 
TIC, las redes sociales (exposición, pérdida de la privacidad, adicción, 
dependencia, etc.) y de la inteligencia artificial, esbozando los incipien-
tes debates éticos que hay en torno a tema: 

Asimismo, probablemente no conozcamos los verdaderos dilemas de la 
inteligencia artificial hasta que se desarrolle lo suficiente. Por tanto, de-
bemos reflexionar sobre si todas las posibles ventajas que pueda traer 
consigo la inteligencia artificial superan las desventajas eventuales que 
también están implicadas en el desarrollo de esta nueva disciplina (Mu-
jer_5_Curso20_21) 

De igual forma, se han realizado otra serie de aprendizajes que han te-
nido que ver con la reflexión sobre los privilegios que actualmente tie-
nen los colegiales en relación a sus semejantes en otros contextos, sobre 
la desigualdad social, sobre la complejidad de la violencia de género y 
las dificultades que tienen las víctimas para realizar una denuncia o ser 
creídas por la sociedad, sobre las posibilidades de enriquecimiento per-
sonal que aporta “lo diferente” o sobre la posibilidad de conseguir las 
metas personales con cierto esfuerzo.  
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De forma minoritaria podemos citar otra serie de reflexiones que han 
girado en torno a: la opresión social y sus consecuencias, a la democra-
cia como un valor no garantizado que debe defenderse, a la naturaliza-
ción o normalización de la desigualdad, al autocuidado como valor a 
incorporar, a las consecuencias del consumismo, a la invisibilización de 
la pobreza, a la importancia de la educación como mecanismo que posi-
bilita el ascenso social en general y a la promoción de la mujer en parti-
cular, la idealización de las relaciones amorosas o sobre la salud mental 
como un tema tabú. 

5. DISCUSIÓN 

El cine, además de ser un medio clásico de evasión y distracción, se ha 
convertido, en un producto a través del cual transmitir valores y mensa-
jes. En el ámbito educativo, el cine es un recurso didáctico atractivo para 
casi todos los públicos y su “poder formativo o deformativo” (Torre, 
1998, p. 10) reside en las herramientas que el espectador posee para pen-
sar y analizar estos relatos. Así tenemos que, la visualización de deter-
minadas películas, puede suponer una actividad de reflexión, sensibili-
zación y de fomento del pensamiento crítico a través del relato cinema-
tográfico.  

Desde este planteamiento es desde donde ha surgido la actividad “Aná-
lisis de la realidad a través del cine” en el que la visualización de las 
películas ha ido acompañada de un ejercicio de identificación del relato 
que se quería transmitir y de los elementos discursivos, estéticos y sim-
bólicos de los mensajes de las películas. Todo ello, con el fin de generar, 
por un lado, la profundización en una realidad social determinada y, por 
otro, el posicionamiento crítico de los participantes ante la propia temá-
tica y ante el modo en cómo el mensaje estaba narrado.  

Debemos destacar dos aspectos significativos del desarrollo de la acti-
vidad. En primer lugar, se trata de una actividad universitaria llevada a 
cabo en un espacio no formal como es un Colegio Mayor en el que los 
procesos formativos son flexibles, adaptados a los intereses de los cole-
giales, de carácter voluntario y marcados por el perfil interdisciplinar de 
los participantes que tiende a enriquecer su contenido. En segundo lugar, 
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son los propios participantes los protagonistas de su propio aprendizaje 
en la línea del “flipped classroom” (Domínguez y Palomares, 2020) ya 
que son ellos mismos quienes en cada sesión eligen la temática a tratar, 
la película mediante la cual quieren hacerlo y orientan el debate poste-
rior (debiendo realizar una preparación previa sobre el mismo).  

En relación con los aprendizajes realizados, observamos que surgen de 
una mirada densa y reflexiva sobre distintas realidades analizadas. Esta 
mirada va acompañada de un sentido de corresponsabilidad sobre la pro-
blemática social que se examina y que ha variado desde la toma de con-
ciencia de las acciones individuales hasta las dimensiones estructurales 
de dichas problemáticas: 

[…] en múltiples ocasiones nos encontramos con una gran cantidad de 
situaciones en las que somos testigos de innumerables desigualdades 
respecto a determinados sectores poblacionales, en relación por su raza, 
sexo, religión, orientación sexual o política, o como bien se resalta en el 
largometraje, por una discapacidad física o mental. Ya que, desgracia-
damente, normalizamos en muchas ocasiones situaciones de margina-
ción o exclusión social a ciertos sectores poblacionales debido a factores 
como los anteriormente mencionados, hecho que me parece deplorable, 
aún más teniendo presente la época en la que nos encontramos (Mu-
jer_1_Curso_20_21) 

Estas reflexiones han suscitado en un gran número de participantes un 
sentido de corresponsabilidad ante las realidades tratadas fruto de una 
mirada empática y respetuosa:  

[…] nos debe hacer reflexionar de que ahora que aún estamos a tiempo 
debemos realizar acciones que contribuyan a frenar al cambio climático 
y que por muy pequeñas que sean entre todos tendrán un mayor efecto, 
es decir, todos tenemos que aportar nuestro granito de arena. como nues-
tros actos pueden tener consecuencias devastadoras en un futuro (Hom-
bre_2_Curso20_21) 

Los aprendizajes también han tenido como consecuencia distintos cam-
bios a la hora de entender ciertas realidades de forma que se han modi-
ficado las ideas o preconcepciones que se tenían sobre determinadas 
realidades como, por ejemplo, la drogadicción como un camino sin re-
torno frente la posibilidad de rehabilitación de una persona consumidora 
de droga, la diversidad funcional concebida como enfermedad o que 
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determinados problemas estructurales limitan los méritos y logros de 
determinados colectivos sociales y no la falta de esfuerzo personal. 

El cine, como cualquier expresión del arte, tiene la capacidad de provo-
car sensaciones en el ser humano y así se ha visto reflejado en los ensa-
yos. Según Zumalde (2011a; 2011b) existen dos modelos de entender la 
interpretación fílmica y, por tanto, dos formas de evaluar los efectos 
emocionales de las películas: la de aquellos que conceden prioridad a las 
condiciones subjetivas y ambientales en las que se produce la recepción 
de la película y la de quienes centran el foco en las instrucciones me-
diante las que la película orienta la emotividad de su espectador (Zu-
malde, 2011b, p. 96).  

Respecto a los recorridos emocionales de los participantes, debemos de-
jar constancia de que, en todos los ensayos, lo hayan hecho explícito o 
no, se observa una afectación por el tema elegido que se encuentra a 
caballo entre los dos modelos descritos por Zumalde (2011a y 2011b) 
ya que las películas, efectivamente, han provocado una cierta emocio-
nalidad en los participantes, aunque es claro que esta ya viene marcada 
por las vivencias previas de los mismos.  

Fruto del contraste entre lo que los colegiales sienten y viven en su reali-
dad cotidiana, han surgido toda una serie de reflexiones (con un total de 
37 referencias) en la que comparan su realidad con la realidad mostrada 
en la película que, como ya se ha mencionado, les ha permitido tomar 
conciencia de sus privilegios y de aquellos aspectos esenciales en sus 
vidas:  

Resulta impactante que los acontecimientos narrados en esta película, 
que se estrenó en 1988, sean hoy en día, 30 años después, un tema de 
actualidad. Aunque parezca que se ha avanzado, todavía son muchas las 
mujeres que han sufrido agresiones de este tipo y que no las han denun-
ciado por miedo a no ser creídas (Mujer_5_Curso19_20) 

Este tema está saliendo cada vez más a la luz a día de hoy, cada vez tiene 
más voz gracias a las redes sociales (los medios de comunicación no 
tienden a manifestarse en estos temas o no suelen darle protagonismo, 
porque no les afecta o no les interesa), y los países que estamos en una 
posición más privilegiada estamos siendo conscientes de la suerte con la 
que hemos nacido, puesto que, dentro de lo que cabe, podemos tener una 
vida lo suficientemente digna en comparación con ellos (los países sud-
americanos como Colombia, por ejemplo), que no disponen de unas 
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buenas condiciones de vida y cuyos derechos como ciudadanos no son 
como deberían, es decir, es bastante cuestionable la preocupación de sus 
representantes políticos respecto al bienestar de su pueblo (Mu-
jer_10_Curso20_21) 

Otro aspecto presente en los ensayos ha sido la identificación de roles o 
modelos inspiradores en los protagonistas de las películas:  

He de reconocer que tras ver esta película me invadieron grandes senti-
mientos de fuerza de voluntad y de admiración hacia ese personaje, 
puesto que su fidelidad a sus propios valores extraordinariamente des-
lumbrante; y es que es una cualidad cada vez menos presente entre los 
jóvenes de hoy en día a mi parecer (Mujer_10_Curso21_22) 

Sin embargo, debemos tener presente que, en un gran número de oca-
siones, los protagonistas son idealizados y se les atribuye en la ficción 
unas capacidades superiores a la media con el propósito de que capten 
la atención de los espectadores. Esto tiene el riesgo de que los modelos 
observados sean inalcanzables con la consecuente posibilidad de frus-
tración y fracaso que puede conllevar si después no se consiguen ciertos 
resultados. 

En los ensayos se han identificado, además de lo ya mencionados, una 
serie beneficios de por parte de los propios participantes, como han sido 
el enriquecimiento recibido en los cinefórums por los propios compañe-
ros, la posibilidad de conocer a colegiales con intereses comunes y crear 
relaciones sociales, la capacidad de escucha y de respeto por los puntos 
de vista contrarios:  

El cineclub no es sólo una actividad destinada a ver películas, sino una 
actividad destinada a aprender de las mismas: a aprender a vivir en co-
munidad, aprender qué será de nuestro mundo si no cambiamos deter-
minados hábitos a tiempo, aprender a respetar […] En sí es una actividad 
llena de valores, capaz, sin duda alguna, de hacer de toda persona una 
mejor, una actividad capaz de cambiar su alrededor y así hacer de este 
mundo uno mejor poco a poco (Hombre_3_Curso_21_22) 

...destacar los numerosos y diversos beneficios que me ha aportado esta 
actividad además de sensación de acogida que da compartir este mo-
mento con otras personas y comentar los distintos temas con gente con 
diferentes puntos de vista, te puede hacer crecer como persona y plan-
tearte distintas situaciones cotidianas de una forma nueva y aportando 
una visión totalmente desconocida o incluso ignorada anteriormente 
(Hombre_2_Curso21_22) 
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Una vez analizados los ensayos, hemos identificado ciertos déficits que, 
de subsanarse, enriquecerían la actividad. En primer lugar, se ha detec-
tado la falta de conceptos y estructuras teóricas para expresarse sobre 
determinadas realidades, aunque debido a la amplitud de temáticas teó-
ricas que abarca esta actividad sería complejo aportar distintos marcos 
teóricos que cubrieran todas las realidades sociales. Esta circunstancia 
se podría abordar trabajando por grupos de participantes para cuyo en-
sayo hayan escogido temáticas similares. En segundo lugar, sería nece-
sario ofrecer una sesión introductoria que diera a los participantes unas 
claves técnicas para el análisis de las películas de forma que pudieran 
valorar el cine con independencia de la temática, en la línea antes expre-
sada por Amar Rodríguez (2003) de educar “en” cine. Y, por último, con 
el fin de desarrollar y estimular el pensamiento crítico, se podrían incluir 
en las instrucciones de elaboración del ensayo unas directrices en esta 
línea, con el objetivo de consolidar la capacidad crítica y autocrítica. En 
relación al cine, el ejercicio del propio criterio “juega un papel impres-
cindible a la hora de interpretar y analizar los hechos que se exponen” 
(Monsalve y Ruiz, 2021, p. 155) y es un medio para educar a personas 
conscientes de su realidad, sensibles y comprometidas con su entorno 
social y capaces de desarrollar prácticas emancipadoras como sujeto so-
cial consciente de su realidad (Valencia, 2009, p. 27).  

6. REFLEXIONES FINALES  

A modo de reflexiones finales, podemos señalar que la actividad “Aná-
lisis de la realidad a través del cine” en el contexto de un Colegio Mayor 
requiere de una sencilla estructura organizativa y ofrece muchos benefi-
cios a los participantes que van desde la posibilidad de conocer a otros 
colegiales a una formación que puede complementar y enriquecer su cu-
rrículum académico.  

Un valor fundamental de la misma es el coaprendizaje y el hecho de que 
los resultados de aprendizaje, formulados en términos de competencias, 
están centrados en el estudiante y no en el docente como transmisor de 
información (Arias-Gundín, Fidalgo y García, 2008, p. 432). Los parti-
cipantes tienen un muy alto grado de autonomía a la hora de elegir las 
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películas y las temáticas a analizar lo que les permite adaptarlas a sus 
intereses e inquietudes posibilitando así las condiciones para que se ge-
neren aprendizajes más eficaces de forma que, a través de actividades 
de este tipo, estaríamos ante una reformulación conceptual de la ense-
ñanza universitaria.  

A pesar de que el diseño de la actividad ya responde a criterios de inno-
vación pedagógica, algunas de las competencias que han sido vinculadas 
a la misma son difícilmente evaluables o directamente no se pueden 
abordar con esta actividad. Es por esto que habría que llevar a cabo una 
revisión de las competencias seleccionadas e incluir aquellas que pueden 
ser cubiertas en el desarrollo de la actividad. 

En la línea de lo expuesto por Rodríguez Romero (2010), el cine tiene 
la capacidad de transformar aquello que se cree o se piensa, pero no 
provoca rupturas o cambios trascendentales en la forma de mirar la reali-
dad. En este sentido, se han observado ciertas modificaciones entre el 
conocimiento previo a la actividad y el final, aunque es claro que no son 
sustanciales para generar un cambio radical en los participantes.  

Por último, debemos señalar las numerosas potencialidades que esta ac-
tividad tiene ya que no solo permite aprender sobre el cine de una forma 
activa y atractiva, sino de todo lo que el cine es capaz de representar por 
lo que el abanico de posibilidades es infinito.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Comunicar ciencias experimentales implica mantener informado al pú-
blico de conceptos científicos y tecnológicos, adecuando las explicacio-
nes al nivel de conocimientos de los receptores de la información (Gue-
rra y Peñaloza, 2021). Así, no solo se trata de divulgar métodos científi-
cos que pueden parecer lejanos o poco relacionados con la sociedad, sino 
también tratar de explicar fenómenos naturales que ocurren en nuestro 
entorno, dando a conocer sus orígenes y sus consecuencias, e indicando 
posibles actuaciones de prevención o medidas correctivas ante posibles 
daños al medio ambiente o al ser humano. 

Esta divulgación científica presenta similitudes con la labor docente del 
profesor de ciencias experimentales (Delgado y Ruiz, 2009). Es por este 
motivo que la comunicación en esta rama del conocimiento se vuelve 
fundamental para lograr que los estudiantes comprendan conceptos de 
ciencia no siempre sencillos. 

La comunicación en la labor docente supone uno de los factores más 
determinantes a la hora de trasladar el conocimiento al alumnado (Éder 
y Adúriz-Bravo, 2008). Al hablar de comunicación educativa se aúnan 
dos conceptos, el de divulgar y el de enseñar. De esta unión surge un 
término que diversos autores han denominado “educomunicación” 
(Aguaded, 2012). Esta corriente, además de emplear los medios de 
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comunicación como instrumentos didácticos, se preocupa por que el es-
tudiantado recolecte y trate convenientemente la información obtenida 
de estos medios. Para ello, los discentes tienen que manejar fuentes fia-
bles de conocimiento y disponer de herramientas útiles para discriminar 
la información (Naval et al., 2016). Debido a ello, esta educomunicación 
no se centra en la técnica divulgativa exclusivamente, sino en el fin úl-
timo de transmitir contenidos y de generar un aprendizaje derivado de 
estos (Celaya et al., 2020). 

En la asignatura de Didáctica de las Ciencias Experimentales del Grado 
en Educación Primaria convergen las ciencias sociales, en concreto el 
estudio de los sistemas de enseñanza y aprendizaje, y las ciencias expe-
rimentales, al tratar de explicar fenómenos naturales y diseñar experien-
cias docentes que fomenten la educación científica.  

Existen varios desafíos a la hora de que los futuros egresados de este 
Grado puedan transmitir convenientemente diferentes aspectos relativos 
a las ciencias experimentales. El primero de ellos es que, tanto la com-
prensión como la comunicación de determinados conceptos científicos 
pueden resultar complejas para los estudiantes que cursan el Grado en 
Educación Primaria (Porlán et al., 2010), los cuales provienen, mayori-
tariamente, de la rama de ciencias sociales, no habiendo cursado, gene-
ralmente, asignaturas de ciencias experimentales desde 3⁰ ESO. Por ello, 
a la hora de impartir docencia, la desconfianza generada por su desco-
nocimiento de las ciencias hace que opten por metodologías clásicas de 
enseñanza, lo que entorpece que sus estudiantes comiencen a interesarse 
por las ciencias a edades tempranas (Godoy et al., 2014). 

Otro de los desafíos comentados anteriormente es potenciar la capacidad 
de los futuros maestros de diseñar actividades atractivas y actualizadas 
que faciliten la transmisión del conocimiento científico a estudiantes de 
Educación Primaria (Greca et al., 2017).  

Adicionalmente, cabe mencionar el enorme reto de mejorar la motiva-
ción de este alumnado por las ciencias experimentales, incentivando su 
constancia, interés y esfuerzo por comprender los procesos naturales que 
tienen lugar a su alrededor. Además, esta curiosidad científica mitigará 
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los posibles abandono y fracaso escolar asociados a estas materias cien-
tíficas en la etapa de Educación Secundaria y Bachillerato. 

En este sentido, el empleo de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) constituye uno de los recursos de los que se dis-
pone para hacer frente a dichos retos. Tal y como indica Hinostroza 
(2017), las TIC se encuentran fuertemente instauradas en la sociedad 
actual, creando una “cultura digital”. Desde el ámbito educativo se ha 
de formar a los estudiantes en esta cultura, desarrollando su competencia 
digital. La adquisición de esta competencia implica un uso adecuado de 
las TIC, así como una visión crítica de las mismas. De este modo, aplicar 
las TIC en educación no sólo supone mejorar las habilidades tecnológi-
cas, sino también utilizarlas como herramienta de pensamiento crítico, 
aprendizaje, conocimiento colectivo y comunicación, transformándolas 
en las conocidas Tecnologías del Aprendizaje y del Conocimiento 
(TAC) (Cabero, 2014).  

Este modelo de enseñanza-aprendizaje exige al docente plantearse un 
nuevo rol como facilitador del proceso de aprendizaje y diseñador de 
experiencias TAC (Cabero, 2017) e implica que el alumnado genere su 
propio aprendizaje de forma autónoma y eficaz. 

Dentro de las TAC, el podcasting educativo constituye un recurso inno-
vador que consiste en la elaboración de un archivo de sonido que puede 
ser alojado en diferentes plataformas digitales y que contiene informa-
ción acerca de temas educativos. Este material didáctico ha de ser pre-
viamente planificado, y su diseño y grabación pueden llevarse a cabo 
tanto por docentes como por estudiantes (Zepeda y Reynoso, 2017). 

En el ámbito de la enseñanza de las ciencias experimentales, el uso de 
archivos de audio adaptados a niveles educativos específicos puede me-
jorar el aprendizaje de conceptos científicos complejos, siempre y 
cuando se tenga presente, en el momento de la elaboración del podcast, 
el nivel de conocimientos del público al que va destinado (Infante, 
2020). Por tanto, al constituir una herramienta flexible, fomenta la capa-
cidad de aprendizaje autónomo del estudiantado al que va dirigido. 

Como se indicó anteriormente, el podcasting educativo no solo consti-
tuye una herramienta del docente para transmitir contenidos al 
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alumnado, sino que también puede presentarse como una actividad que 
llevan a cabo los estudiantes (Zepeda y Reynoso, 2017). En la experien-
cia propuesta en este trabajo, se ha planteado el diseño e implantación 
de podcasts educativos elaborados por los estudiantes de la asignatura 
Didáctica de las Ciencias Experimentales de segundo curso del Grado 
en Educación Primaria, con el propósito de reforzar los contenidos cien-
tíficos tratados en la asignatura, alcanzando un aprendizaje significativo. 

Asimismo, los podcasts, comparados con otras metodologías didácticas, 
presentan la ventaja de ejercitar diferentes competencias, entre las que 
destacan la competencia digital, la capacidad de comunicación y las ha-
bilidades orales y lingüísticas (Almerich et al., 2020). Por otro lado, al 
tratarse de un recurso que, habitualmente, se diseña grupalmente, la ela-
boración del podcast fomenta el trabajo en equipo y, por ende, todos los 
beneficios del trabajo colaborativo, como son la organización, la creati-
vidad, el compromiso y la capacidad de gestión del tiempo (Gil y Or-
tega-Quevedo, 2022). 

2. OBJETIVO 

‒ Desarrollar una propuesta de innovación docente basada en el 
podcasting, con la que se pretende mejorar la comprensión y la 
comunicación de fenómenos científicos en docentes en forma-
ción a través del trabajo autónomo y de las tareas colaborati-
vas. 

3. METODOLOGÍA 

En la asignatura de Enseñanza y Aprendizaje de las Ciencias Experi-
mentales I del segundo curso del Grado en Educación Primaria, se pro-
puso a los alumnos la realización de un podcast con la finalidad de tra-
bajar los contenidos y la comprensión de las reacciones químicas, así 
como su comunicación en las aulas de primaria como una tarea de di-
vulgación científica. Esta materia, debido al elevado número de alumnos 
que la cursan (118), está dividida en dos grupos de 60 y 58 alumnos, 
respectivamente, por lo que se realizó en ambas aulas de forma paralela 
e independiente, pero siguiendo la misma estructura y organización, la 
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cual se describe posteriormente. La actividad se llevó a cabo en el se-
gundo semestre del curso académico 2021/22, cabe señalar que debido 
a las restricciones pandémicas derivadas de la Covid-19 que tuvieron 
lugar durante ese curso académico la docencia fue semipresencial, por 
lo que la mitad de los alumnos de cada grupo acudía presencialmente y 
la otra mitad se conectaba telemáticamente intercambiando las posicio-
nes semanalmente. 

De los 118 alumnos matriculados 110 realizaron la actividad. La media 
de edad de los participantes fue de 20,3 años (± 3,74) siendo el 70 % 
mujeres, y el 30 % restante hombres. 

3.1. CONTENIDOS CURRICULARES 

Esta actividad se diseñó con la finalidad de trabajar los contenidos cu-
rriculares de la guía docente del primer bloque de la asignatura Ense-
ñanza y aprendizaje de las Ciencias Experimentales 1 del Grado de Edu-
cación Primaria, dentro de la unidad didáctica 5 titulada: El cambio quí-
mico. Concretamente con ella se pretendieron trabajar los siguientes 
contenidos específicos: 

‒ Cambios químicos contenidos en el currículum de educación 
primaria. 

‒ Dificultades para la comprensión de la combustión: de la com-
bustión como proceso destructivo a su comprensión como pro-
ceso constructivo. 

Dentro de los cambios químicos contenidos en el currículum educativo 
de primaria se encuentran más concretamente:  

‒ Reacciones químicas de forma genérica 
‒ Reacciones químicas de fermentación 
‒ Reacciones químicas de combustión 
‒ Reacciones químicas de oxidación 
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3.2. ORGANIZACIÓN DE LA ACTIVIDAD 

Previamente a la realización de la actividad se seleccionaron 5 temáticas 
concretas que los alumnos tendría que desarrollar en los podcasts. Todas 
ellas relacionadas con las reacciones químicas en primaria desde el cu-
rrículum educativo de educación primaria (DECRETO 26/2016, de 21 
de julio, Consejería de Educación de Castilla y León). Más concreta-
mente los títulos propuestos para los podcasts fueron los siguientes: 

‒ Reacciones químicas en general 
‒ ¿Ciencia o magia? 
‒ Reacciones de combustión 
‒ Reacciones de oxidación 
‒ Reacciones de fermentación 

Posteriormente los alumnos, organizados en grupos de 5, eligieron con-
sensuadamente un tema de entre los 5 propuestos por la profesora. De 
este modo, en cada grupo al estar compuesta por unos 60 alumnos, se 
realizaría cada una de las temáticas propuestas por duplicado, con la fi-
nalidad de que los alumnos pudieran comparar entre los distintos enfo-
ques tomados por los grupos de trabajo y, de este modo, tener una visión 
más amplia sobre las temáticas objeto de estudio.  

Una vez realizados los grupos de trabajo y seleccionadas las temáticas, 
se les indicó las instrucciones específicas para la elaboración del mismo. 
En un primer lugar cada grupo debía de realizar la redacción de un guion 
del podcast. Estos podían ser de creación libre, pudiendo estar basados 
en un concurso, un cuento, un programa de radio, etc., con la condición 
de que se ajustaran a niveles de primaria y de que sirvieran como herra-
mienta de divulgación científica dirigida a este grupo de edad. Posterior-
mente a la elaboración del guion, los alumnos debían de grabar el pod-
cast correspondiente con una duración estipulada de 5 minutos y entre-
gar el documento en formato digital a través de la plataforma educativa 
de la Universidad. 
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3.3. RETROALIMENTACIÓN Y EVALUACIÓN  

Una vez presentada la metodología a seguir por parte de los alumnos 
para la realización de la actividad, se les administró el instrumento de 
evaluación de la misma, con la finalidad de que los alumnos tuvieran a 
su alcance las pautas de valoración y realizaran el trabajo en función a 
ella. Para ello se utilizó una rúbrica (Tabla 1) en la que se valoraron 4 
ítems: la dicción y el tono, los contenidos, la originalidad y la expresión 
y estilo. La escala de los descriptores de la rúbrica se dividió de 1 a 4 
puntos en función del grado de consecución de los mismos, correspon-
diendo el 4 con el excelente, el 3 con el satisfactorio, el 2 con en mejo-
rable y el 1 con el insuficiente. 

Una vez finalizado el plazo de entrega, que fue de dos semanas, la pro-
fesora responsable de la asignatura subió todos los podcasts realizados a 
la red social Instagram, en concreto a un perfil de un grupo de innovación 
docente, en el que forman parte los profesores de la materia, cuyo nombre 
es InnoScience (Figura 1). Desde ese perfil todos los podcasts están dis-
ponibles para todos los alumnos y público en general, ya que posterior-
mente y con intención de que todos ellos escuchen los trabajos realizados 
se les pidió que valorarán los trabajos de sus compañeros, de este modo 
por un lado se fomentó la implicación a la hora de realizarlo, ya que el 
hecho de mostrarlo a sus compañeros y al público en general les puede 
incrementar la motivación para su mejor realización, así como por otra 
parte el hecho de escuchar el resto de trabajos, les da otros puntos de vista 
y les ayuda a afianzar los contenidos que se pretenden trabajar mediante 
la actividad. Para ello se creó una hoja de cálculo compartida donde cada 
alumno valoraba al resto de grupos mediante la utilización de la rúbrica 
aportada por el docente. Cabe señalar que, aunque se mostraron las valo-
raciones realizadas por sus compañeros en forma de media, estas no se 
utilizaron para calificar a los alumnos, siendo la profesora responsable la 
que calificó de forma individual los trabajos. El hecho de utilizar la red 
social, además, permitió contabilizar las reproducciones de los mismos 
con la finalidad de saber el alcance de los mismos. 
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TABLA 1. Rúbrica de evaluación del podcast. 

ASPECTOS 
EXCELENTE 

4 
SATISFACTORIO 

3 
MEJORABLE 

2 
INSUFICIENTE 

1 

Dicción y 
tono 

El estudiante arti-
cula claramente y el 

texto se entiende 
con claridad. No hay 
errores. El tono es 

muy atractivo. 

El estudiante arti-
cula las palabras un 
poco claro y el texto 
puede entenderse 
en su mayoría. Al-
gún error aislado, 

pero en su mayoría 
el tono es preciso y 

seguro. 

El estudiante algunas 
veces articula bien las 
palabras, pero el texto 
frecuentemente no se 
entiende. Algunas ve-
ces el tono es preciso, 
pero hay errores fre-
cuentes o repetitivos. 

El estudiante 
rara vez articula 
las palabras y 
hay muy pocas 
veces en que el 
tono sea preciso 

o seguro. El 
texto no se en-

tiende. 

Contenidos 

Los contenidos es-
tán bien explicados, 
se adapta al tema 

elegido y resulta in-
teresante la manera 

de exponerlo. 

Los contenidos es-
tán bien explicados 
y se adapta al tema 
elegido, pero no re-
sulta interesante la 
manera de expo-

nerlo. 

Los contenidos están 
bien explicados, pero 
no se adapta al tema 

elegido. 

Los contenidos 
no están relacio-

nados con el 
tema a tratar 

Originalidad 
Presentan el pod-

cast de una manera 
original. 

El trabajo no pre-
senta cierto nivel de 

originalidad 

La originalidad es es-
casa 

Carece de origi-
nalidad 

Expresión y 
estilo 

Habla con creativi-
dad y desenvoltura 

en base al guion y la 
interacción entre los 
compañeros es ade-

cuada. 

En general, habla 
con creatividad y 
desenvoltura si-

guiendo las indica-
ciones del profe-

sor/a o algún com-
pañero. La interac-

ción entre compañe-
ros es escasa. 

Su expresión y estilo 
es irregular y con 

cierta frecuencia no 
atiende las indicacio-

nes del guion. 

No presenta ex-
presión ni estilo. 

Fuente: Aprendizaje basado en proyectos. Proyecto EDIA 

En la Figura 1 se puede ver el perfil público de Instagram creado para la 
actividad y en la Figura 2 algunos de los trabajos elaborados por los 
alumnos, así como su repercusión mediante el número de reproduccio-
nes de estos. 
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FIGURA 1. Perfil de Instagram en el que se presentaron los trabajos. 

 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Ejemplos de la publicación de los trabajos, así como de la repercusión de los 
mismos a través del perfil InnoScienceUle de Instagram. 

 

Fuente: elaboración propia 

3.4. VALORACIÓN DE LA ACTIVIDAD 

Una vez finalizada la actividad, los estudiantes completaron una en-
cuesta de valoración de la misma. Para ello, se adaptaron dos 
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cuestionarios validados, el primero de ellos diseñado por Esposito et al., 
(2015), de carácter genérico para actividades innovadoras, y el segundo 
realizado por Ramos y Caurcel, (2009) específico para la elaboración de 
podcast. Una vez obtenidas las respuestas del alumnado, se calculó el 
índice de fiabilidad alfa de Cronbach, cuyo valor fue de 0.87, lo que 
evidencia una alta fiabilidad del mismo (Tirado et al., 2013). La activi-
dad fue realizada por 110 alumnos de un total de 119 matriculados en la 
asignatura (92,4 %), mientras que el cuestionario fue cumplimentado 
por 80 estudiantes, suponiendo un total del 72,7 % de los estudiantes 
que realizaron la actividad. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

4.1. EVALUACIÓN  

La actividad propuesta fue realizada por un total de 110 alumnos de los 
118 matriculados en la materia, suponiendo por lo tanto el 93,2 % de los 
alumnos totales matriculados. La participación, por lo tanto, se puede 
considerar muy favorable, aunque puede venir condicionada por una 
motivación extrínseca, ya que cabe señalar que la calificación obtenida 
en esta actividad supuso un 7,5 % de la nota de la asignatura descrita en 
la guía docente, como uno de los dos trabajos necesarios para la evalua-
ción continua de la asignatura y que en total aportaban el 15 % de la nota 
final. 

TABLA 2. Calificaciones obtenidas por los alumnos en la realización de la línea del tiempo. 

 Calificación Desviación estándar 

Dicción y tono 3,2 0,60 

Contenidos 3,2 0,83 

Originalidad 2.9 0,67 

Expresión y estilo 3,1 0,51 

Total 12,4 2.19 

Total sobre 10 7,8 1.27 

Fuente: elaboración propia 
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En cuanto a las calificaciones obtenidas, los resultados se pueden obser-
var en la Tabla 2. La nota media de los alumnos fue relativamente alta: 
7,8 puntos sobre 10, pudiendo considerarse como un resultado acadé-
mico muy favorable. Dentro de los distintos apartados a valorar en la 
rúbrica suministrada, el que obtuvieron una mejor valoración fueron, 
tanto la dicción y el tono, como los contenidos tratados, con una media 
de 3.2 puntos sobre 4. Consecutivamente y con una media de 3.1 puntos 
sobre 4, fue el de la expresión y estilo, y por último obteniendo una me-
dia de 2,9 puntos sobre 4 fue la originalidad. 

4.2. VALORACIÓN DE LA ACTIVIDAD POR PARTE DE LOS ALUMNOS 

Los resultados del cuestionario de valoración de la realización del pod-
cast por parte de los alumnos se muestran en la Tabla 3. Éste se divide 
en 17 preguntas de escala tipo Likert de 1 a 5, donde el 1 corresponde a 
totalmente en desacuerdo, el 2 en desacuerdo, el 3 neutral, el 4 de 
acuerdo y el 5 totalmente de acuerdo. Estas están categorizadas en 4 
apartados diferentes: utilidad, metodología, motivación y aprendizaje y 
valoración global. Además, se añadieron dos preguntas de respuesta ce-
rrada con la finalidad de estudiar la percepción de los estudiantes de las 
habilidades desarrolladas (Figura 3) y el tipo de aprendizaje llevado a 
cabo mediante la realización de la actividad (Figura 4). 

En las preguntas relacionadas con la utilidad, los alumnos mostraron en-
contrarse de acuerdo o totalmente de acuerdo (85 %) en el hecho de que 
la realización del podcast ha cubierto sus expectativas para mejorar su 
compresión sobre la ciencia (pregunta 1) y el 68,8 % opinó que iba a 
poder aplicar los conocimientos adquiridos en su futuro profesional 
como docentes (pregunta 2). De forma similar, el 86 % de los alumnos 
está de acuerdo o muy de acuerdo en que los contenidos trabajados me-
diante la actividad han resultado útiles (pregunta 3), sin embargo, 
cuando se les pregunta si la elaboración del podcast ha mejorado su ex-
presión oral (pregunta 4) el porcentaje de respuestas de acuerdo y total-
mente de acuerdo disminuye bastante (43.8 %) siendo la opción neutral 
(41,3 %) la más elegida entre los alumnos. Los estudiantes estuvieron 
de acuerdo o muy de acuerdo en que la creación y la escucha de los 
podcasts favoreció el aprendizaje autónomo y colaborativo (73,8 %, 
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pregunta 5) además, les pareció interesante tener a disposición los pod-
casts diseñados para mejor comprensión de los contenidos de la asigna-
tura (78,8 %, pregunta 6). 

Dentro de la categoría metodología empleada (preguntas de la 7 a la 11), 
el 85,1 % de los alumnos estuvo de acuerdo o muy de acuerdo en que el 
diseño de la actividad fue adecuado para la consecución de los objetivos 
establecidos (pregunta 7). De forma similar el 78,8 % consideró que la 
actividad les ha ofrecido más oportunidad de conocer y colaborar con 
mis compañeros que el modelo tradicional (pregunta 8) y que el nivel de 
esfuerzo requerido para su realización ha sido adecuado (75,1 %, pre-
gunta 9). En cuanto a las dificultades encontradas (preguntas 10 y 11) el 
63,8 % estuvo totalmente en desacuerdo o en desacuerdo en que la ela-
boración del guion les supuso dificultades, siendo el porcentaje de neu-
tralidad en este caso del 25 %, en cuanto al reparto de roles en el grupo 
el 78,8 % estuvo totalmente en desacuerdo o en desacuerdo en el hecho 
de que fuera una dificultad para el grupo de trabajo. 

Las preguntas relacionadas con la categoría motivación y aprendizaje 
están representadas en la tabla de resultados de la 12 a la 15. De este 
modo el 70,1 % de los alumnos estuvieron de acuerdo o totalmente de 
acuerdo en que se sintieron motivados a la hora de la realización de la 
actividad (pregunta 12), además, al 78,8 % de los alumnos les pareció 
estimulante afrontar el aprendizaje desde una metodología activa (pre-
gunta 13). Por otro lado, la realización del podcast provocó emociones 
positivas en la gran mayoría de los alumnos (70,1 %, pregunta 14), sin 
embargo, la aparición de emociones negativas en ellos ocurrió en el 65,0 
% de los casos, mostrándose el 12,5 % neutral en este aspecto y el 22,5 
% en desacuerdo o totalmente en desacuerdo en sentir este tipo de emo-
ciones (pregunta 15). 

De forma global, los estudiantes mostraron un alto grado de satisfacción 
con la realización de podcast de divulgación científica (81,3 %, pregunta 
16) y, además, se un alto porcentaje de los alumnos se mostraron moti-
vados al realizarla (77,5 %, pregunta 17). 
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TABLA 3. Valoración de la actividad por parte de los alumnos. 
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Utilidad      

1. Se han cubierto las expectativas en relación a la utilidad de 
la actividad podcast de divulgación científica 

1,3 2,5 11,3 67,5 17,5 

2. Voy a poder aplicar los conocimientos adquiridos en mi fu-
turo profesional como docente 

2,5 0,0 21,3 47,5 28,8 

3. Los contenidos desarrollados han resultado útiles 1,3 2,5 10,0 55,0 31,3 

4. Crear los podcasts ha mejorado mi expresión oral 5,0 10,0 41,3 33,8 10,0 

5. La creación y escucha de los podcasts favorece mi apren-
dizaje autónomo y significativo 

3,8 1,3 21,3 57,5 16,3 

6. Me parece interesante tener a disposición los podcasts di-
señados para la mejor comprensión de los contenidos de la 
asignatura 

2,5 2,5 16,3 45,0 33,8 

Metodología      

7. El podcast ha sido adecuado para la consecución de los 
objetivos establecidos 

1,3 3,8 10,0 66,3 18,8 

8. Considero que la actividad me ha ofrecido más oportuni-
dad de conocer y colaborar con mis compañeros que el mo-
delo tradicional 

2,5 5,0 13,8 38,8 40,0 

9. En nivel de esfuerzo requerido ha sido adecuado 3,8 5,0 16,3 43,8 31,3 

10. La elaboración del guion ha supuesto dificultades por 
parte del grupo 

21,3 42,5 25,0 8,8 2,5 

11. El reparto de roles ha supuesto dificultades en el grupo 56,3 22,5 10,0 6,3 5,0 

Motivación y aprendizaje      

12. Me he sentido motivado al realizar la actividad  2,5 2,5 25,0 46,3 23,8 

13. La participación activa en el aprendizaje me ha parecido 
estimulante 

1,3 2,5 17,5 50,0 28,8 

14. Esta actividad me ha generado emociones positivas (cu-
riosidad, alegría, satisfacción, diversión) 

2,5 1,3 25,0 46,3 25,0 

15. Esta actividad me ha generado emociones negativas 
(nerviosismo, incertidumbre...)  

33,8 31,3 12,5 15,0 7,5 

Valoración global      

16. En general, estoy satisfecho/a con el desarrollo de la acti-
vidad 

2,5 3,8 12,5 41,3 40,0 

17. En general, me pareció estimulante el desarrollo de la ac-
tividad 

3,8 0,0 18,8 45,0 32,5 
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GRÁFICO 1. Percepción de las habilidades desarrolladas mediante la realización del pod-
cast en maestros de educación primaria en formación. 

 
Fuente: elaboración propia 
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el total de los alumnos consideraron que se fomentó el aprendizaje 
cooperativo mediante la realización del trabajo en grupo (95 % de res-
puestas) y la creatividad (97,5 %). En cuanto la consideración del fo-
mento del aprendizaje autónomo, esta respuesta fue la que menor por-
centaje de respuesta obtuvo, suponiendo un 51,2 % del total. Por último, 
el aprendizaje significativo estuvo en un lugar intermedio, obteniendo 
un 71,2 % de respuestas por parte de los maestros en formación. 

GRÁFICO 2. Percepción del fomento de habilidades de aprendizaje mediante la realización 
del podcast en maestros de educación primaria en formación 

 
Fuente: elaboración propia 

5. CONCLUSIONES  

A la vista de los resultados, cabe destacar que la realización de un pod-
cast de divulgación científica sobre reacciones químicas adaptado a 
alumnos de educación primaria obligatoria en el Grado de Educación 
Primaria fue útil y motivadora. La actividad ha resultado ser eficaz para 
comprender y comunicar los temas científicos tratados por parte de los 
alumnos. Los estudiantes han manifestado que, mediante la consecución 
de la misma, han mejorado sus habilidades lingüísticas, comunicativas, 
tecnológicas, cognitivas y sociales, además de haber favorecido su crea-
tividad y el trabajo en grupo, todo ello sumado a que los resultados aca-
démicos mostrados por los alumnos resultaron ser altamente 
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satisfactorios mostrando una alta participación (93,2 % de los alumnos 
matriculados) y una nota media de un 7,8 sobre 10. 

Por todo ello, se puede concluir que la realización de un podcast de di-
vulgación científica es una metodología activa motivadora y adecuada 
para alumnos del Grado de Educación Primaria favoreciendo su apren-
dizaje y sus competencias docentes. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La formación en comunicación interprofesional durante la trayectoria 
académica de los alumnos es vital, ya que en un futuro no lejano van a 
tener que enfrentarse en el mundo laboral a escenarios multidisciplina-
res, en ocasiones complejos, heterogéneos y, potencialmente, conflicti-
vos. Para poder hacerlo, deben estar preparados y haber adquirido du-
rante su trayectoria académica una serie de competencias transversales 
que resultan imprescindibles para su posterior inserción en el mundo la-
boral. En este sentido, la competencia de las habilidades comunicativas, 
y todas las capacidades que están asociadas a ésta (comunicación inter-
personal, habilidades sociales, solución de conflictos, capacidad de ne-
gociación y trabajo en equipo), deben acompañar el aprendizaje de los 
alumnos que cursen cualquier grado universitario, con independencia de 
su naturaleza académica, pues van a tener que ser competentes profesio-
nalmente en ellas. Saber ser (dimensión personal) y saber estar (dimen-
sión participativa), alcanzan gran relevancia, como el saber hacer (téc-
nica), en el proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante. En esta 
propuesta, la apuesta por las competencias de acción es determinante, y 
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se pretende una mejora significativa de los alumnos en dicho proceso. 
La mejora de su capacidad de comunicarse de forma eficaz y óptima en 
entornos multidisciplinares con otros profesionales es el objetivo peda-
gógico pretendido.  

En los últimos años, algunas instituciones internacionales y universida-
des españolas han puesto el foco en programas y proyectos sobre edu-
cación interprofesional, aplicándose con éxito, sobre todo, en el ámbito 
sanitario; coincidiendo todas ellas en que es indispensable esta forma-
ción competencial para que los futuros egresados sean capaces de pro-
porcionar una atención sanitaria humana y de calidad en sus centros de 
trabajo. El objetivo principal es que, los futuros profesionales aprendan 
de los otros, con los otros y entre sí, para posibilitar la efectiva colabo-
ración y mejorar los resultados en salud (29ª Conferencia Sanitaria Pan-
americana de septiembre de 2017, Resolución CSP29. R.15). 

Dos modelos pioneros son el de IPEC (Interprofessional Education Co-
llaborative) en Estados Unidos y el de CIHC (Canadian Interprofessio-
nal HealTh Collaborative). Otros ejemplos de iniciativas punteras en el 
desarrollo de la educación interprofesional lo tenemos en la Organiza-
ción Panamericana de la Salud-Organización Mundial de la Salud 
(OPS/OMS) y el Centre for the Advancement of Interprofessional Edu-
cation (CAIPE), creado en 1987 en Reino Unido. 

La educación interprofesional (EIP) es clave para garantizar el aprendi-
zaje integrado de los alumnos de diferentes titulaciones que ejercerán 
una labor profesional basada en el cuidado centrado en la persona, de 
manera conjunta. El proyecto de EIP de la Universidad Europea está 
concebido para proporcionar a los alumnos los aprendizajes cognitivos 
y competenciales necesarios para formarlos en el trabajo interprofesio-
nal, centrándonos en trabajo en equipo, solución de conflictos y la co-
municación eficaz interprofesional. El pasado 4 de noviembre de 2021, 
se celebró la I Jornada de Educación Interprofesional y Práctica Cola-
borativa, que sirvió como punto de encuentro e intercambio de ideas, 
experiencias y visiones sobre acciones formativas y su conexión con las 
necesidades del entorno profesional en el ámbito sanitario. Durante la 
misma, se comentaron los modelos educativos actuales, mayoritaria-
mente uniprofesionales, que chocan y no se corresponden con la realidad 
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multiprofesional. Además, se analizaron las herramientas disponibles 
para evaluar las competencias interprofesionales más comunes, tales 
como la comunicación, la autoridad o la toma de decisiones. 

La presente propuesta se llevó a cabo y se puso en práctica en el Grado 
de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (en adelante CAFYD), 
conectando a estos alumnos con el ámbito de la Fisioterapia. Se inserta 
en el marco de actuación de los diversos proyectos de Innovación Do-
cente, liderados por el Dr. Juan José Beunza, Catedrático de Salud Pú-
blica y Educación Interprofesional que, durante el pasado curso acadé-
mico 2021-2022, se llevaron a cabo en cuatro facultades y diversos gra-
dos, como las áreas de la Salud y el Deporte de la Universidad Europea 
de Madrid. 

1.1. LA SIMULACIÓN EDUCATIVA  

La simulación como herramienta de investigación se utiliza en diversas 
áreas de la ciencia y su aplicación tiene numerosos campos de actuación, 
tales como el sanitario, social, deportivo, de ocio, o el educativo. Es un 
instrumento muy idóneo para todas aquellas investigaciones y proyectos 
en los que se hace necesario llevar a cabo experimentos en los que se 
evalúen comportamientos de la sociedad y en entornos cotidianos y 
reales. Cuando se utiliza para la investigación educativa, uno de sus fun-
damentos es explicar situaciones haciendo uso de imitaciones o réplicas, 
con la finalidad de ejemplificar lo mejor posible el tema de enseñanza 
(Rodríguez, 2021). Está basada en un modelo de un sistema o fenómeno 
del mundo real en el que se han simplificado u omitido algunos elemen-
tos para facilitar el aprendizaje (Gargiulo y Gómez, 2013). En esta 
misma línea, Fernández March (2006), la define como el método a tra-
vés del cual los “estudiantes (…) aprenden de manera interactiva a 
afrontar situaciones similares a las de la vida real y, muy especialmente, 
a expresar sus sentimientos respecto al aprendizaje” (p. 60). 

Además, la importancia de las simulaciones, desde el punto de vista edu-
cativo, reside en hacer partícipe al usuario de una vivencia que es fun-
damental para el desarrollo de hábitos, destrezas, esquemas mentales, 
etc. que pueden influir en su conducta (Cataldi y Lage, 2013). Otro de 
los beneficios pedagógicos que tiene la utilización de esta herramienta 
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didáctica es que permite el desarrollo de una serie de habilidades, por 
ejemplo, la comunicación interpersonal eficaz, el trabajo en equipo y 
colaborativo o la solución de conflictos, como explicaremos más ade-
lante entre individuos, en un conjunto de realidades próximo a su futuro 
Profesional (Gostian, Ruano y Asensio, 2022). La ventaja de utilizar esta 
metodología activa radica, en la posibilidad que proporciona para el 
desarrollo y mejora de las habilidades interprofesionales a través de la 
comunicación interpersonal posibilitando una toma de contacto con 
realidades muy próximas a su futuro profesional. 

La simulación también permite determinar si una teoría es confiable, así 
como realizar las pruebas necesarias para establecer el funcionamiento 
de ciertos equipos (en nuestro caso humanos multidisciplinares e inter-
profesionales). Posibilita la confiabilidad, además, porque los resultados 
que proporciona están basados en la estadística. Por tanto, las variables 
deben estar correctamente delimitadas, establecidas, y adaptadas a la 
realidad que se pretende simular. 

Algunos de los resultados de aprendizaje asociados al uso de esta meto-
dología es que contribuye a que los estudiantes: 

‒ Mejora de la capacidad comunicativa asociada a las diferentes 
situaciones de contextos interprofesionales; 

‒ Empatiza con los personajes o actores que aparecen en la re-
presentación, desde su rol de espectadores, generando una ac-
titud y toma de conciencia de la situación simulada; 

‒ Reflexiona sobre la importancia de las competencias expuestas. 

1.2. EL VIDEO EN LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA 

El video como recurso didáctico, presenta una serie de ventajas a las 
comentadas anteriormente. Simulación y video resultan un binomio muy 
adecuado y óptimo para que se cumplan los objetivos y resultados de 
aprendizaje pretendidos en este proyecto. Utilizado como medio de ob-
servación, de expresión y de autoaprendizaje, cobra un valor añadido y 
decisivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los alumnos univer-
sitarios, más acostumbrados, por factores socioculturales, desde su 
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infancia, a la comunicación audiovisual (Cabero, 1989). Además, sirve 
como refuerzo y complemento de actividades formativas y proyectos 
docentes; posee un plus de claridad y potencia expresiva que los hace 
más amenos e interesantes a priori. Las “videolecciones”, pueden trans-
mitir contenidos instructivos de carácter científico y tecnológico. Su efi-
cacia se puede comparar con otros medios de enseñanza entre los que se 
encuentran el libro y las situaciones convencionales y depende de la es-
trategia didáctica que empleemos en su aplicación (Bravo Ramos, 
2000). 

En cuanto a los resultados de aprendizaje asociados al uso educativo del 
video como medio de transmisión de conocimientos y como apoyo para 
la investigación son positivos y satisfactorios; siendo un medio ideal, 
aceptado con agrado por los estudiantes por una serie de ventajas que 
reciben de éste:  

‒ Mejora de la focalización de la atención; 

‒ Compresión y retención de los contenidos en la primera fase 
del aprendizaje, lo que implica mayor eficacia didáctica en este 
aspecto. 

‒ Receptividad y nivel de motivación interna durante el proceso 
de recepción de la información a través del lenguaje audiovi-
sual que el escrito.  

Para los jóvenes de esta última generación tan familiarizados y acostum-
brados a la tecnología, que buscan obtener resultados de forma inme-
diata y acceder a los contenidos y a la información del modo más rápido 
posible, significativamente más impacientes, el video es un instrumento 
adecuado y atractivo de aprendizaje por su dinamismo, “realismo”, po-
tencial expresivo y por la inmediatez que posibilita. 

1.3. LA COMUNICACIÓN INTERPROFESIONAL 

Las habilidades de comunicación son competencias académicas y pro-
fesionales necesarias para la formación y desarrollo integral de los estu-
diantes universitarios para un desempeño profesional de calidad en áreas 
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en las que se requiere un diálogo con otras personas (Fuente Prieto, et 
al., 2015). 

Las personas deben estar preparadas para manejar los conflictos inter-
personales que diariamente pueden producirse. El conocimiento de las 
técnicas principales de la comunicación interpersonal, el uso y la prác-
tica del lenguaje asertivo con sus interlocutores, son el instrumento in-
dispensable para lograr minimizarlos y disfrutar de una comunicación 
óptima y satisfactoria, que se traducirá en la obtención de beneficios a 
todos los niveles, personal y profesional; además de posibilitarle favo-
recer un clima laboral agradable y armonioso en la relación con sus co-
laboradores, clientes, pacientes o compañeros, y en cualquier equipo hu-
mano con el que colabore. Muchas situaciones de tensión laboral, que 
impiden y obstaculizan avances en los entornos profesionales a dia-
rio, pueden prevenirse por medio de un comportamiento y manejo del 
lenguaje asertivo.  

La actitud asertiva, pone el foco en la comunicación efectiva y afectiva 
a la vez, y se relaciona, estrechamente, con la capacidad de generar sen-
timientos agradables y la práctica de valores tan esenciales para la con-
vivencia como la empatía, la honestidad, la libertad, la responsabilidad, 
el respeto, etc. (Alonso, Cantero, González, 2012). Establece relaciones 
de poder sanas, ecuánimes y óptimas; basadas en la escucha activa y en 
el respeto entre los individuos, de manera que cada interlocutor hable, 
negocie o solucione un posible conflicto, si se diera el caso, con el fin 
de obtener mutuo provecho de la interrelación. El ejercicio y la puesta 
en práctica de la comunicación asertiva, logra aumentar la efectividad y 
produce beneficios en situaciones sociales y profesionales (Bach, 2008). 
El comportamiento asertivo consigue mejorar los resultados, la produc-
tividad y aumentar las aportaciones del individuo a la organización em-
presarial. 

El conocimiento de las habilidades comunicativas les facilitará signifi-
cativamente el éxito en su relación con otros profesionales, además de 
mejorar y potenciar competencias de primer orden, asociadas a la comu-
nicación, tales como el trabajo en equipo, la solución de conflictos o las 
habilidades sociales en entornos interprofesionales. La relación con 
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nuestro entorno, experiencias vividas, conocimientos y contextos varios, 
en ocasiones, condicionan nuestras conductas y el modo en que nos re-
lacionamos con otros compañeros y profesionales de forma determi-
nante; incluso, a veces, se escapan a nuestro control. 

Para conseguir minimizar estos riesgos y saber desenvolverse y actuar 
adecuadamente, los alumnos precisan conocer las principales técnicas 
de la comunicación interpersonal. En definitiva, se trata de aprender 
juntos a trabajar juntos (CAIPE); profesionales diferentes tienen a dia-
rio que saber trabajar en equipo, con objetivos compartidos, por lo que 
debemos preparar a los alumnos para esta saber desenvolverse en estas 
realidades y retos cambiantes múltiples y, a menudo, complejos.  

Algunos de los beneficios de la aplicación y práctica de las técnicas de 
comunicación interpersonal eficaz en el mundo empresarial, a través del 
manejo del lenguaje asertivo, son: 

‒ Relaciones de trabajo más satisfactorias, climas laborales po-
sitivos y el diálogo colaborativo entre las personas implicadas. 

‒ Mejora de la coordinación interprofesional, durante los proce-
sos y en los resultados. 

‒ Profesionales capaces de resolver conflictos y de trabajar de 
forma cooperativa en equipos multidisciplinares.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta propuesta es utilizar el video y la simulación 
como herramientas didácticas para mejorar la competencia de la comu-
nicación en entornos interprofesionales en los estudiantes del grado de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte de la Universidad Europea 
de Madrid. 

Además, este proyecto tiene como objetivos específicos que los alumnos 
sean capaces de:  

  



‒   ‒ 

‒ Reconocer la importancia de la comunicación interprofesional 
en sus futuros entornos laborales; 

‒ Identificar las técnicas para una comunicación interpersonal 
eficaz; 

‒ Valorar el trabajo en equipo y colaborativo en los entornos in-
terprofesionales. 

La presente propuesta recoge los resultados del proyecto de investiga-
ción centrado en el desarrollo de la educación interprofesional a través 
de la mejora de la competencia de la comunicación interpersonal de los 
alumnos universitarios del grado de CAFYD, como complemento a su 
formación académica y acercamiento al mundo profesional de un futuro 
próximo, utilizando como herramientas didácticas para llevarlo a cabo 
la simulación y el video. Como se ha comentado anteriormente, en los 
últimos años el uso de la simulación y del video como instrumentos de 
aprendizaje y de mejora y desarrollo de competencias transversales en 
la enseñanza universitaria ha sido objeto de numerosas e interesantes 
investigaciones y proyectos como el presente, que se centra en trabajar 
la comunicación entre profesionales de diferentes disciplinas que traba-
jan por un objetivo común en el mundo profesional: el bienestar del de-
portista. Tras el visionado del vídeo, el estudiante responderá un formu-
lario que muestra en los resultados y, finalmente, se realizó en las aulas 
un debate reflexivo para dialogar y poner en común lo visto en el mismo 
y lo aprendido. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 

Se trata de un estudio de diseño descriptivo y exploratorio de metodolo-
gía observacional. 
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3.2. PARTICIPANTES 

Un total de 293 alumnos de la Universidad Europea participaron en el 
proyecto de educación interprofesional, de los cuales, 74 alumnos per-
tenecen al grado de CAFYD. Mayoritariamente hombres, menos de un 
20% son mujeres. Esto es algo habitual en el grado de CAFYD, en el 
que número de estudiantes que se matriculan cada curso académico es, 
en su generalidad, de sexo masculino. 

La media de edad del número de los estudiantes participantes oscila en-
tre los 18 y los 26 años de edad pues, aunque han cursado 1º y 3º, entre 
ellos también hay alumnos que proceden de otras universidades, grados 
o ciclo formativo de grado superior. Geográficamente, la procedencia es 
variada; principalmente vienen de la comunidad de Madrid, pero tam-
bién de otras comunidades autónomas españolas, y algún estudiante 
Erasmus o extranjero no inscrito en el programa Erasmus. Respecto de 
su nivel educativo y sociocultural, aunque la Universidad Europea es 
privada, el grado de CAFYD se compone de alumnos de variada y di-
versa categoría en cuanto a su estatus económico y social, ya que bas-
tantes de ellos trabajan para pagarse sus estudios universitarios.  

La técnica de muestreo aplicada fue no probabilística por conveniencia 
y accesibilidad (Otzen y Manterola, 2017). 

3.3. VARIABLES E INSTRUMENTOS 

Las variables objeto de estudio son: las Habilidades Comunicativas in-
terprofesionales, trabajo en equipo, aprendizajes adquiridos, utilidad 
con el futuro profesional. (En el presente documento presentamos los 
resultados de estas tres últimas que, si bien no son las únicas, son las 
más relevantes y significativas). 

Herramientas didácticas: Simulación y video educativos. 

a) Las herramientas didácticas utilizadas para la explicación de los con-
tenidos es el video y la simulación aplicados a los entornos interprofe-
sional: 
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‒ Ficha de Escenario de Simulación;  

‒ Formulario on-line elaborado ad hoc para la valoración de la 
percepción sobre la utilidad y resultados de aprendizaje de si-
mulación y visionado del vídeo. 

TABLA 1. Formulario. Realización: Primer semestre curso académico 2021-2022. Destina-
tarios: alumnos de 1º y 3º curso del grado de CAFYD. Asignaturas: Psicología del Deporte 
y Entrenamiento Deportivo. 

Cuestionario satisfacción estudiantes: actividad de educación interprofesional (EIP) para 
la mejora de la comunicación interpersonal 
Facultad de CAFYD & Fisioterapia 
1.Indica el CENTRO en el que haces tu formación:  
 Universidad Europea de Madrid 
 Universidad Europea de Valencia 
 Universidad Europea de Canarias 
2. ¿Qué GRADO estás cursando? 
 Fisioterapia 
 CAFYD 
 Gestión Deportiva 
 Doble Grado CAFYD y Fisioterapia 
3. ¿En qué CURSO estás? (si tienes materias de varios cursos marca la opción del 
curso superior) 
4.REFLEXIONEMOS UN POCO... ¿Con qué otras profesiones crees que puedes encon-
trarte en tu futuro profesional? 
5.REFLEXIONEMOS UN POCO... ¿Qué importancia tienen para ti las habilidades de 
comunicación en el éxito profesional? 
6.REFLEXIONEMOS UN POCO ... ¿Las competencias que has visto en el vídeo de CO-
MUNICACIÓN Y ASERTIVIDAD… ¿Crees que son “innatas” o se pueden entrenar y 
aprender? 
7.Valora la actividad de 0 a 10 (0 lo peor, 10 lo mejor) en cuanto al CONTENIDO: 
8.Valora la actividad de 0 a 10 (0 lo peor, 10 lo mejor) en cuanto al FORMATO: 
9.Valora la actividad de 0 a 10 (0 lo peor, 10 lo mejor) en cuanto a LA ORGANIZACIÓN: 
10.Valora la actividad de 0 a 10 (0 lo peor, 10 lo mejor) en cuanto a LA UTILIDAD PARA 
TU FUTURO PROFESIONAL: 
11. ¿Has aprendido algo? 
12. ¿Recomendarías a tus compañeros realizarla? 
13. ¿Cuál es tu satisfacción global? 
14.Comenta lo que desees expresar en relación a la actividad 
Muchas gracias por tu participación. 

Fuente: https://bit.ly/3CNVK0y 

b) Video de Simulación para la mejora de las habilidades comunicativas 
interpersonales. El material tiene una duración de 9 minutos y 18 



‒   ‒ 

segundos (https://player.vimeo.com/video/577585650, que será descrito 
en el siguiente apartado de análisis y contenidos.  

3.4. PROCEDIMIENTO 

Observación, análisis y descripción de las situaciones relacionadas con 
el comportamiento interpersonal que tienen lugar y se desarrollan en el 
video de simulación, son los focos o fundamentos requeridos a los dis-
centes que participaron de la presente investigación. En cuanto a los 
conceptos que interesan a los docentes partícipes, principalmente, son 
los resultados de aprendizaje obtenidos en base a los contenidos y com-
petencias propuestas mencionadas anteriormente: habilidades comuni-
cativas, comunicación interpersonales, educación interprofesional, tra-
bajo en equipo y solución de conflictos; con el fin de que el alumno sepa 
desenvolverse mejor en los futuros entornos laborales, apostando por 
unos objetivos de aprendizaje que pretenden la integración de los domi-
nios cognitivos, afectivos y psicomotores para los futuros egresados, si-
guiendo la taxonomía de Benjamin Bloom (de gran trascendencia y uti-
lidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje por la planificación y or-
ganización óptima que posibilita) quien, en 1948, estableció unos obje-
tivos para la educación basados en estos tres parámetros. 

Los objetivos establecidos y detallados anteriormente proceden y se en-
cuentran enumerados y descritos en la memoria del grado y en las guías 
de las asignaturas; se pretende que éstos se cumplan, por lo que existe 
correspondencia y coincidencia entre los objetivos y resultados de apren-
dizaje de los alumnos (capacidad de adaptarse a nuevas situaciones, co-
municación oral, habilidades en las relaciones interpersonales, resolución 
de problemas o trabajo en equipo son algunas de las competencias trans-
versales que están directamente relacionadas con esta investigación). 

La simulación, el video y las habilidades comunicativas interprofesio-
nales son claramente el hilo conductor para la consecución de objetivos, 
tanto generales como específicos. 
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3.5. DISEÑO DE LA SIMULACIÓN 

3.5.1. Descripción 

El diseño y proceso metodológico de la presente investigación consta de 
varias fases. Inicialmente, la elaboración de un guion y de un video que, 
posteriormente, se proyectan a los alumnos de las asignaturas de Psico-
logía del Deporte y Entrenamiento Deportivo, de primer y tercer curso 
respectivamente.  

Este primer recurso de educación interdisciplinar (EIP) es un vídeo de 
nueve minutos de duración que muestra una relación interprofesional en 
el ámbito del deporte. Se centra en trabajar la comunicación entre pro-
fesionales de diferentes disciplinas que trabajan por un objetivo común 
en el mundo profesional: el bienestar del deportista.  

Como estadios previos a la subida a las aulas, que tuvieron lugar entre 
los meses de noviembre y enero, y se realizó un trabajo de diseño y ela-
boración de las herramientas didácticas empleadas: Diseño de la Ficha, 
con la elaboración de los escenarios del video de simulación, y graba-
ción del video de simulación con los actores en las instalaciones, durante 
el mes de julio, en las instalaciones de la Universidad. 

Posteriormente, en varias reuniones celebradas en los meses de septiem-
bre y octubre, se consensuaron las asignaturas y cursos que se conside-
raron más adecuados para llevar a cabo la propuesta. Se aprobó que éstas 
serían Psicología del Deporte (alumnos de 1º curso) y Entrenamiento 
Deportivo (3º curso), ambas del Grado de Ciencias de la Actividad Fí-
sica y el deporte (CAFYD). 

El diseño se materializó en las siguientes fases: 

‒ FASE I: elaboración de las herramientas didácticas empleadas: 
Ficha con la elaboración de los escenarios del video de simu-
lación y grabación del video de simulación de 9 minutos. 

‒ FASE II: elección de las asignaturas y cursos para llevar a cabo 
la propuesta. Coordinación académica con los profesores titu-
lares de las asignaturas. 
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‒ FASE III: subida a las aulas donde tiene lugar primero, una 
explicación en el aula a los alumnos de la actividad formativa 
y del proyecto de Educación Interprofesional; segundo, el vi-
sionado del vídeo; tercero, los estudiantes responden el formu-
lario en formato on-line de forma anónima; cuarto, se desarro-
lla un debate en clase con el fin de dialogar y compartir los 
contenidos, aprendizajes y aspectos que más les han interesado 
y aportado y por qué.  

‒ FASE IV: Análisis de las respuestas de los alumnos y extrac-
ción de los datos y resultados obtenidos. Conclusiones. 

3.5.2. Análisis de los contenidos de la ficha del escenario de 
simulación, del video y del formulario-encuesta. 

Durante la proyección del video se presentan y desarrollan a través de 
una conversación telefónica mantenida entre dos profesionales, dos es-
cenarios opuestos (denominados Escenario de interacción interprofe-
sional adecuado y Escenario de interacción interpersonal adecuado), 
por medio de los cuales se explica y representa, por medio de la simula-
ción de los intérpretes, las principales técnicas de comunicación inter-
personal. El fisioterapeuta del equipo, el preparador físico y el depor-
tista, son los tres actores que intervienen e interpretan los roles, previa-
mente explicados, junto con un guion que contiene unas instrucciones 
muy concretas y básicas que cada actor debe seguir, con el objetivo de 
que el alumno conozca y sepa identificar las claves de una comunicación 
interprofesional adecuadas y eficaces de la que no lo son, así como las 
consecuencias inoportunas y negativas y conflictos surgidos en el ejem-
plo de la mala praxis interprofesional. La grabación del video tiene lugar 
en una sala con camilla de uso terapéutico de la Universidad Europea. 
El deportista y el fisioterapeuta están presentes en la sala y con voz en 
off está el interlocutor (el preparador físico), en llamada telefónica man-
tenida con el fisioterapeuta. 

En la ficha del escenario de simulación, que constituye el guion para la 
grabación del video de simulación, se detallan todos y cada uno de los 
elementos que aparecen durante la grabación (personajes, espacios, 
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títulos que hacen referencia a los contenidos sobre la comunicación in-
terprofesional de ambos escenarios, etc.), así como aspectos que no se 
explicitan como tales pero son importantes (duración, roles de los acto-
res, objetivos de aprendizaje de los alumnos, detalles del decorado, con-
tenidos claves del texto interpretado por los actores, etc.). 

En lo relativo a los contenidos que aparecen en el video de simulación, 
con el objetivo de que los alumnos mejoren sus habilidades comunicati-
vas en entornos interprofesionales, en ambos escenarios, las dos narra-
doras (una para el escenario no adecuado y otra para el adecuado), van 
lanzando preguntas, describiendo las situaciones que se van provocando 
y destacando los problemas/beneficios que van apareciendo entre los 
profesionales como consecuencia del mal/ buen uso de las siguientes 
técnicas y fundamentos de la comunicación interpersonal eficaz: 

‒ Emisión de juicios de valor 
‒ Interpretación y análisis de los mensajes emitidos 
‒ Estilos de comunicación 
‒ Escucha empática 
‒ Lenguaje asertivo 
‒ Trabajo en equipo 
‒ Actitud colaborativa  

3.6 ANÁLISIS DE DATOS 

Se realizó un análisis descriptivo (media y desviación típica). El análisis 
cualitativo se llevó a cabo a través de la transcripción de las respuestas 
dada por cada uno de los participantes a las preguntas nº 10- 11 y 13. 
Para el análisis descriptivo se empleó el software Excel en formato Libro 
de Excel (.xlsx). 

El interés de la investigación radica también en permitir al alumno que 
pueda expresarse libremente, describir con su propio lenguaje, su opi-
nión y emitir un juicio de valor.  
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4. RESULTADOS 

4.1 RESULTADOS CUANTITATIVOS.  

En la siguiente tabla, se muestran los datos porcentuales de los resulta-
dos de aprendizaje obtenidos en las respuestas de los alumnos como res-
puesta a las preguntas que se consideran más significativos y concluyen-
tes acordes con los objetivos propuestos. 

En la tabla 2 se presentan los resultados de las respuestas de los alumnos 
a las preguntas del formulario on-line más significativas y destacables 
por su relación directa con el objetivo de la presente investigación (tabla 
1): Satisfacción global con la actividad, aprendizaje y utilidad para el 
futuro profesional. 

La tabla recoge los datos numéricos de los alumnos que han valorado 
cada uno de estos ítems con un 10, con 9, con 8 y por debajo de 8 puntos, 
con sus porcentajes correspondientes. 

TABLA 2. RESULTADOS ENCUESTAS ON-LINE DE LOS ALUMNOS DEL GRADO DE CAFYD DEL PRI-

MER SEMESTRE DEL CURSO ACADÉMICO 2021-22. 

TOTAL ALUMNOS encuestados De la UEM: 293 
TOTAL ALUMNOS UEM GRADO CAFYD: 74 

Satisfacción Global Actividad: 8,16 

Puntuación de 10 18 

% de 10 24,32% 

Puntuación de 9 17 

% de 9 22,97% 

Puntuación de 8 17 

% de 8 22,97% 

Puntuación menos de 8 22 

% de menos de 8 29,73% 

Has Aprendido: 7,78 

Puntuación de 10 16 

% de 10 21,62% 

Puntuación de 9 13 

% de 9 17,57% 

Puntuación de 8 16 
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% de 8 21,62% 

Puntuación menos de 8 29 

% de menos de 8 39,19% 

Utilidad Futuro Profesional: 8,38 

Puntuación de 10 25 

% de 10 33,78% 

Puntuación de 9 12 

% de 9 16,22% 

Puntuación de 8 20 

% de 8 27,03% 

Puntuación menos de 8 17 

% de menos de 8 22,97% 

Fuente: elaboración propia 

4.2 RESULTADOS CUALITATIVOS 

En cuanto a la satisfacción global con la actividad, la media obtenida es 
8,16; el 24,32% de los estudiantes la ha valorado sobre 10 puntos, y sólo 
un 29, 73% de los alumnos lo valora por debajo de un 8. Estos datos 
evidencian que la actividad ha sido del agrado y satisfacción de los 
alumnos mayoritariamente. 

En segundo lugar, a la cuestión de si han aprendido, la media conseguida 
es 7,76, algo menor respecto a la anterior; el 21,62% de los estudiantes 
le otorga una valoración máxima de 10 puntos, y el 39, 19% de ellos lo 
hace por debajo de un 8, lo que evidencia que el aprendizaje es rentable, 
teniendo en cuenta que la actividad en sí, desde la entrada al aula, visio-
nado del video de 9 minutos y posterior debate, después de que los alum-
nos cumplimenten el formulario para no condicionar sus respuestas, 
transcurre un tiempo menor a una hora. 

Finalmente, en lo relativo a la utilidad para su futuro profesional, la me-
dia obtenida es 8,38; el 33,78% de los estudiantes la ha valorado sobre 
10 puntos, y sólo un 22, 97% de los alumnos lo valora por debajo de un 
8. Estos datos demuestran que la actividad es eficaz desde el punto de 
vista de la aplicación y la utilidad de sus contenidos y de las herramien-
tas didácticas aplicadas; son recibidas positivamente por los futuros 
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egresados, conscientes de la importancia que tiene la mejora de esta 
competencia en la vida laboral cotidiana. 

Seguidamente, se muestran algunos ejemplos de respuestas anónimas a 
la pregunta de ¿qué importancia tienen para ti las habilidades de comu-
nicación para alcanzar el éxito profesional?: 

“Sin duda son la clave del éxito profesional, una buena comunicación es 
la base para lograr el éxito en cualquier labor de trabajo directo con per-
sonas”. 

“Mucha, la comunicación es fundamental para el éxito de cualquier re-
lación, tanto cliente-entrenador, como entrenador-compañeros de 
equipo...” 

“Muy importantes, básicas para el desarrollo personal y laboral” 

“Marca la diferencia con respecto al trabajo conjunto e interdisciplinar, 
siendo esta la pieza clave del futuro en cualquier ámbito”. 

“Es un apartado que considero de vital importancia trabajarlo ya que, a lo 
largo de la vida nos vamos a cruzar con una variedad innumerable de pro-
fesionales que nos van a ir acompañando en el camino que cada uno cons-
truyamos. Lo difícil es que cada persona tiene una personalidad distinta y 
cuando tienes que coordinarte con otros profesionales, al final el trabajo 
no sólo depende de lo buen profesional que seas a nivel personal, sino que 
también va a depender de tus habilidades para comunicarte y para recibir 
información positiva o negativa proveniente de otras personas”. 

“Gran importancia, pues gracias a ella lograrás cumplir tus objetivos”. 

5. DISCUSIÓN 

Anteriormente, en el apartado de la Introducción, se comentaba el cre-
ciente interés por parte de diversas instituciones y organismos naciona-
les e internacionales, por el fomento del aprendizaje y desarrollo de 
competencias como las que se presentan. Evidencia de ello son iniciati-
vas, proyectos formativos, encaminados a la formación de los estudian-
tes en la educación interprofesional, algunas ya mencionadas, como, por 
ejemplo, la propuesta presentada por un grupo de profesores de la Uni-
versidad de Navarra entre noviembre y diciembre de 2020; se trata de 
un proyecto docente de educación interprofesional, donde estudiantes de 
las facultades de medicina, enfermería y farmacia aprenden juntos y de 
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manera gradual las claves de cómo trabajar en equipo (La Rosa-Salas, 
et. al.,2020). 

Por su parte, la Facultad de Deporte de la Universidad de Granada en el 
año 2015, presentó un proyecto basado en la simulación del desempeño 
profesional, cuyos resultados muestran la implicación del alumnado y la 
adquisición de aprendizajes mediante la conexión entre las aplicaciones 
prácticas y la posible futura realidad profesional (Rojas, et. al., 2015). 

El visionado del video potenció en los alumnos una mayor conciencia 
de la importancia y necesidad de conocer las técnicas de comunicación 
interpersonales, interpretadas en la simulación, para la mejora de la ca-
lidad del desarrollo de su futura profesión, lo cual posibilitará y llevará 
a buen fin el encuentro de profesionales de diferentes disciplinas. El for-
mulario on-line que, posteriormente, cumplimentaron, muestran una ac-
titud positiva y favorable hacia esta formación y competencia. 

Los resultados constatan que los estudiantes participantes toman con-
ciencia de los objetivos de aprendizaje del proyecto y que el uso de la 
simulación y del video son instrumentos didácticos eficientes. Además, 
ambas metodologías poseen un gran potencial para la autoevaluación. 
Por otra parte, el uso de estas también demuestra ser idóneo para el 
aprendizaje y la evaluación cooperativa, en la que su uso es bastante 
frecuente. 

6. CONCLUSIONES  

El objetivo principal de esta propuesta es utilizar el video y la simulación 
como herramientas didácticas para mejorar la competencia de la comu-
nicación en entornos interprofesionales en los estudiantes del grado de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte de la Universidad Europea 
de Madrid. En relación a dicho objetivo, se ha explicado y mostrado 
cómo han sido utilizadas ambas técnicas, contribuyendo a la mejora de 
dicha competencia en los ámbitos laborales.  

El uso del video y la simulación como herramientas didácticas son un 
binomio perfecto, pues proporcionan un aprendizaje directo y cons-
ciente sobre el alumno, resultando ser una metodología atractiva y eficaz 
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para el conocimiento de la competencia de la comunicación interprofe-
sional en los estudiantes universitarios. 

Respecto a los objetivos específicos planteados: Reconocer la importan-
cia de la comunicación interprofesional en sus futuros entornos labora-
les; identificar las técnicas para una comunicación interpersonal eficaz, 
y valorar el trabajo en equipo y colaborativo en los entornos in-terpro-
fesionales, a tenor de los resultados de aprendizaje analizados y obteni-
dos de las respuestas de los alumnos en formularios on-line realizados 
durante el primer semestre del pasado curso académico 2021-2022, se 
extraen las siguientes conclusiones:  

Los estudiantes emiten comentarios escritos muy positivos sobre esta 
propuesta formativa de educación interprofesional, evidenciando que: el 
uso de la simulación y del video son metodologías de eficacia didáctica, 
y que el uso de estas técnicas refuerza y evidencia la importancia de la 
adquisición y mejora de la competencia, claves de las habilidades comu-
nicativas en los futuros entornos interprofesionales. 

La utilización de la simulación y del video como vehículos de transmi-
sión de contenidos, les potencia la toma de conciencia sobre la necesidad 
de adoptar una actitud empática, emocionalmente asertiva y colabora-
tiva, de equipo, en sus relaciones interprofesionales, siendo capaces de 
aprender e identificar las principales técnicas para una comunicación in-
terpersonal eficaz  

Los estudiantes valoran propuestas didácticas útiles y reales, que los 
acerquen y conecten con otros profesionales. 

Por su potencia expresiva y naturaleza multimedia, el video y la simula-
ción consiguen motivar, atraer e interesar a los alumnos, promover una 
actitud positiva y proactiva en los aprendizajes. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La incursión de las TIC en el ámbito de la educación superior en los 
últimos tiempos está permitiendo desarrollar transformaciones impor-
tantes en las instituciones de formación como en la propia enseñanza. 
Se ha pasado de una cultura impresa a otra orientada a lo telemático-
informático (Matas et al., 2021), donde habitan ya un conjunto de herra-
mientas que, sin duda, han posibilitado un nuevo modelo de aprendizaje. 

La transformación y desarrollo tecnológico ha supuesto, a lo largo de las 
últimas décadas, un avance en los procesos formativos. En los años 80 
aparecen los primeros Learning Management System (LMS) pero no es 
hasta finales de los años 90 cuando verdaderamente se avanza a un pe-
riodo que realmente se apoya en una formación tecnológica por medio 
de un ordenador. No obstante, el acceso a estos recursos ha estado ma-
yormente relacionado con instituciones educativas con recursos (Do-
mínguez, 2000), siendo posteriormente y poco a poco, cuando se han 
ido introduciendo en la sociedad en general. La incorporación de Inter-
net a nuestras vidas ha sido verdaderamente el factor más revolucionario 
en este sentido. En primera instancia, la formación venía acompañada 
por el envío de documentos de lectura y el trabajo independiente de ac-
tividades individuales que a lo sumo eran enviadas por cuentas de correo 
al profesorado o aplicaciones que hoy día veríamos como demasiado 
básicas. Posteriormente, se han ido utilizando prácticas formativas 
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híbridas donde la semipresencialidad ha ido incorporando herramientas 
novedosas, como sesiones online o en streaming y actividades donde el 
alumnado ha ganado mayor contacto con profesorado (además de otros 
compañeros) y espacios de consulta de información. A medida que la 
tecnología fue conquistando espacio y atractivo para el estudiantado, la 
presencia de plataformas de aprendizaje con carácter académico se hizo 
más necesaria, primero como apoyo a la docencia y posteriormente 
como soporte esencial de la misma (Matas, et al., 2021). Además, y con 
el tiempo, hemos visualizado cómo cada vez es más notorio el uso de 
videoconferencias (Pinos, 2018), congresos online (Martínez y Jean-
neth, 2013), recursos masivos abiertos como los MOOC (García-Pe-
ñalvo et al., 2017) e incluso la certificación de asistencia o estudios hoy 
día alcanza más valor los formatos electrónicos para su envío, firmas o 
justificación de méritos.  

Dentro del desarrollo tecnológico podríamos subrayar como cada fase 
no es aislada, sino que se van posibilitando momentos de afinidad 
donde, como subraya Inoue (2008), las tecnologías más novedosas co-
existen con aquellas menos innovadoras. De todos modos, resulta más 
atrayente para estudiantes y profesorado el empleo de técnicas formati-
vas innovadoras, las cuáles además son cada vez más baratas y rápidas. 
El uso de podcast de audio, códigos QR y realidad virtual son, entre 
otros elementos, herramientas que junto a otras TIC mejoran los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje. Asimismo, estos procesos se han visto 
catalizados en los últimos años, sobre todo, por la pandemia provocada 
por la COVID-19. Este hecho histórico ha supuesto ser el momento ál-
gido de la demanda por herramientas informáticas y aprendizaje online 
hasta ahora. Aunque es pronto para abordar con profundidad el impacto 
de la pandemia sobre la demanda de teleformación, si podemos mani-
festar como estos procesos han ido en detrimento de las relaciones per-
sonales, los debates de mayor calado en el aula (Gutiérrez y Alcalá, 
2022), además de la gestión emocional y estrés personal del profesorado, 
alumnado y entorno familiar (Escamilla et al., 2020).  

La aplicación de TIC en el ámbito formativo es ya una demanda latente 
en la comunidad científica, una parte crucial de la enseñanza aprendizaje 
en educación superior (Mykhnenko, 2016), lo cual nos puede posibilitar 
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el aumento de conocimiento y desarrollo de dos procesos: por un lado, 
emplear prácticas innovadoras de enseñanza y, por otro, el conocimiento 
similar que se puede producir de aprendizaje como por ejemplo en redes 
sociales u otras herramientas actuales. Los centros universitarios españo-
les en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), se han visto 
motivados a adoptar nuevos enfoques y desarrollar cambios formativos 
en universidades y prácticas docentes. Desde esta posición, es posible 
manifestar cómo el desarrollo del conocimiento exige la cooperación de 
los distintos individuos que conforman una organización o que son parte 
de una institución. La evolución de la educación superior ha sido posible, 
en gran parte, por la cooperación de los individuos (Fidalgo et al, 2017).  

Las TIC han desdibujado las barreras de la distancia (Castells, 2015), 
además de generar nuevos nichos laborales (Inzunza, 2018). En este sen-
tido, las Universidades deben convertirse en instrumentos y medios para 
capacitar al alumnado en un mercado distinguido por su dinamicidad y 
que exige innovaciones tecnológicas en espacios reducidos de tiempo. 
La Educación Superior está trabajando con carácter constante para adap-
tarse a los retos y transformaciones sociales bajo una óptica flexible que 
les permita alcanzar los mejores resultados no sólo académicos sino en 
cuestiones de preparación del alumnado (Johnson et al., 2014). Parale-
lamente, el profesorado debe estar en constante preparación y actualiza-
ción de nuevas tendencias tecnológicas, investigaciones que contemplen 
la innovación y saber transformar los contenidos teóricos en herramien-
tas que mejoren la vida de las personas como objetivo central. Por lo 
tanto, desarrollar la capacidad de las TIC en la Educación Superior 
aboca a la comunidad universitaria a contemplar cada una de las partes 
asistentes. En el caso de los estudiantes, éstos deben enfrentar el cono-
cimiento de forma activa, autodirigida y constructiva (Agabo, 2015), es 
decir, adaptar a los estudiantes a los retos de la sociedad en la que les ha 
tocado vivir (Barrantes et al., 2014).  

Las TIC más allá de su carácter innovador relacionándolo con la Educa-
ción Superior, posibilitan un lugar de reflexión que puede inducir a ge-
nerar novedosas ideas, prácticas educativas, herramientas tecnológicas 
y ser fuente de encuentros donde atraer a otros sectores públicos, que 
también privados, en la financiación y búsqueda de medios para 
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contribuir a sociedades más igualitarias (De Ortúzar, 2018) y responsa-
bles con el medio ambiente (Gutiérrez y Alcalá, 2022). Y, además de 
tratar de mejorar el entorno desde múltiples áreas, las TIC optimizan y 
perfeccionan las relaciones entre alumnado, profesorado-alumnado, es-
pacios de encuentro, actividades de enseñanza-aprendizaje y posibilitan 
mejores configuraciones de espacios de trabajo. 

Con esta cuestión de fondo, este análisis sistematizado, se plantea como 
objetivo general, conocer si existen aportaciones sobre una visión inte-
gral y estructurada del impacto de las TIC en la educación superior, lo 
que nos ayudará a evidenciar si existen perspectivas evolutivas de dicho 
impacto que nos permitan analizar qué aspectos de la realidad educativa 
se transforman o cambian debido a la introducción de las TIC. 

Dada la naturaleza de nuestro objetivo, se ha optado por utilizar la me-
todología propia de las revisiones sistematizadas en Ciencias Sociales, 
tomando como referencia el Framework SALSA (Search, Appraisal, 
Synthesis, and Analysis) y sus cuatro fases (Grant y Booth, 2009). La 
revisión bibliográfica que se presenta adopta criterios sistematizados y 
de calidad (Hart, 2008) sobre la inclusión de los antecedentes de inves-
tigación, tendencias y corrientes principales del impacto de las TIC en 
el espacio universitario a nivel nacional. 

Los siguientes apartados presentan la contextualización y estado actual 
de las TIC en la educación superior, la metodología desarrollada para 
realizar la revisión sistematizada, los resultados en torno al objetivo pro-
puesto y las conclusiones que se generan del propio análisis. 

2. METODOLOGÍA 

La revisión bibliográfica que se presenta adopta criterios sistematizados 
y de calidad (Hart, 2008) sobre la inclusión de los antecedentes de in-
vestigación, tendencias y corrientes principales sobre el impacto de las 
TIC en la educación universitaria. El proceso de búsqueda y selección 
de investigaciones en base a las variables antes reseñadas han dado 
como resultado final para el análisis 75 publicaciones de alto impacto 
indexadas en 4 bases de datos entre los años 2000-2021: Web of Science 
(WOS), Scopus, ProQuest (Sociology Collection) y Dialnet. 
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La metodología utilizada ha sido la propia de las revisiones sistematiza-
das en las Ciencias Sociales, tomando como referencia el Framework 
SALSA (Search, Appraisal, Synthesis, and Analysis) y sus cuatro fases 
(Grant y Booth, 2009). A los efectos de nuestro estudio, se ha diseñado 
una base de datos en Microsoft Excel para sintetizar y sistematizar la 
información. 

La primera y segunda fase, búsqueda y evaluación, proporcionan la base 
de la evidencia y recogen los principios de la sistematización (Codina, 
2018). Respecto a la tercera (análisis) y cuarta fase (síntesis) se ha utili-
zado aproximaciones metodológicas basadas en la grounded theory 
(Sandelowski y Barroso, 2007) partiendo de un conjunto de estrategias 
inductivas para analizar los datos. Estas últimas fases se exponen en el 
apartado de resultados de la investigación. 

FASE 1: BÚSQUEDA 

La búsqueda se realizó en cuatro bases de datos académicas de recono-
cido prestigio a nivel internacional y nacional, WOS, Scopus, Proquest 
y Dialnet, diseñando ecuaciones de búsqueda correspondientes a los ob-
jetivos de la investigación. Cada base de datos tiene una disposición 
concreta de cómo expresar las ecuaciones de búsqueda, pero los térmi-
nos introducidos y los caracteres booleanos son coincidentes en todas 
ellas (figura 1). Para la base de datos de Proquest se ha seleccionado la 
base de datos específica de Ciencias Sociales para acotar los resultados 
de búsqueda.  

TABLA 1. Fase 1 y 2. Proceso de revisión sistematizada en las bases de datos. 

 BASES DE DATOS 

IDENTIFICADOS WOS SCOPUS PROQUEST DIALNET  

535 140 107 129 159 

SELECCIONADOS 10 21 29 18 

Artículos duplicados 22 coincidencias 

Artículos analizados 75 

Fuente: Elaboración propia. 
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FASE 2: EVALUACIÓN 

Tal como muestra la tabla 1 comenzamos a trabajar con un banco de 
documentos (Yin, 2010) de 535 publicaciones, que tras aplicar el primer 
filtro de los criterios de inclusión y exclusión acordados se redujeron en 
97. En esta fase, el motivo de la exclusión de los estudios identificados 
fue la inadecuación temática en relación con nuestro objeto de estudio y 
la temporalidad, se excluían estudios anteriores al año 2000 (tabla 1). 
Cabe destacar que algunas investigaciones, concretamente 22, han apa-
recido en distintas bases bibliográficas computando sólo una vez para el 
recuento de la muestra seleccionada (75 publicaciones). Los artículos 
resultantes se han analizado leyendo el título y el resumen. En aquellos 
casos donde el título y el resumen no eran suficientes para decidir, se 
realizó una lectura del contenido del trabajo académico. 

TABLA 2. Criterios de inclusión y exclusión  

FILTRO CRITERIOS DE INCLUSIÓN CRITERIOS DE EXCLUSIÓN 

 
1º FILTRO 

Estudios que abordan la situación e 
impacto de las TIC en la educación  
superior 

No se ha definido criterios específi-
cos. Los criterios de exclusión son 
los que no cumplen con los criterios 
de inclusión. Estudios publicados entre el año  

1996-2021 

Fuente: Elaboración propia. 

3. RESULTADOS 

Los resultados se basan en la tercera (análisis) y cuarta fase (síntesis) del 
framework SALSA. En la tercera fase se describe los resultados hallados 
a través de un análisis de frecuencia teniendo en cuenta variables que 
permiten presentar una imagen general de la situación del campo de es-
tudio. La figura 2 representa en términos absolutos el número de publi-
caciones organizadas por la temática y el año de la publicación. 
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TABLA 3. Frecuencia de temáticas y publicaciones por año. Términos absolutos.  

  TEMÁTICAS PUBLICACIONES 

TIPOLOGÍA 

TEMA 

TIC 33 

TIC ANDALUCÍA 9 

TIC ARAGÓN 3 

TIC CASTILLA y LEÓN 15 

TIC CATALUÑA 7 

TIC MADRID 12 

TIC MURCIA 3 

TIC NAVARRA 11 

TIC PAÍS VASCO 5 

TIC VALENCIA 33 

TIC EUROPA 15 

TIC COVID 11 

AÑO 

TIC 2003 5 

TIC 2005 4 

TIC 2006 3 

TIC 2007 4 

TIC 2009 6 

TIC 2011 2 

TIC 2012 4 

TIC 2013 3 

TIC 2014 0 

TIC 2015 4 

TIC 2016 3 

TIC 2017 9 

TIC 2018 6 

TIC 2019 4 

TIC 2020 5 

TIC 2021 13 

Fuente: Elaboración propia. 

De los datos obtenidos se puede extraer un perfil de publicaciones sobre 
el impacto de las TIC en la educación superior española con una evolu-
ción considerable a lo largo del tiempo, con una mayor presencia en los 
últimos años debido al impacto social y educativo por la situación de 
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pandemia vivida en 2020, que han propiciado un aumento de la utiliza-
ción de las TIC en la educación en general. En relación a las temáticas 
podemos destacar tres elementos fundamentales, la inclusión de artícu-
los que hablan de las TIC en general (Escamilla, 2020), estudios que se 
centran en una comunidad autónoma en concreto (Codina, 2018), y por 
último, publicaciones con un carácter europeo que comparan las condi-
ciones de acceso a las TIC en la educación superior en diferentes países 
(Agabo, 2015) o analiza el actual marco de la UE para impulsar las TIC 
dentro de los sistemas educativos en los Estados miembros para contri-
buir a los objetivos de inclusión social, acogiéndose a lo expuesto por la 
UNESCO (2021) a través de su estrategia sobre la innovación tecnoló-
gica en la educación (2022-2025), mostrándonos como cada vez son más 
usuarios los que utilizan la red como metodología de aprendizaje y más 
docentes los que incluyen las TIC como indicadores relevantes en ma-
teria de desarrollo educativo.). 

Antes de exponer las investigaciones que analizan el impacto de las TIC 
en la educación superior española, merece especial atención indicar que 
los estudios realizados sobre el estado de integración de las TIC en la 
universidad no son abundantes. Si bien es cierto que desde el año 2000 
tal y como se recogen en los resultados del Informe Bricall, en la práctica 
totalidad de las universidades españolas se habían iniciado acciones para 
promover las TIC dentro de estructuras docentes y de gestión.  

No obstante, es importante incidir en la idea, que aún no existen dema-
siados estudios que analicen de forma cuantificada y de manera integral 
el impacto de las TIC en la universidad española, el problema podría 
radicar en la casi ausencia de indicadores en la educación superior que 
posibiliten análisis más detallados sobre el lugar que ocupan las nuevas 
tecnologías en la educación superior. Sin embargo, desde la aprobación 
del I Plan Nacional de Evaluación de Calidad de las Universidades 
(PNECU), referidos al período 1996/2000, así como, el propio Informe 
Bricall (2000), las TIC comenzaron a dar los primeros pasos dentro de 
la educación superior, apuntándose uno de sus puntos débiles, nos refe-
rimos a la excesiva dependencia de los métodos didácticos tradicionales. 
(Consejo de Universidades, 2003).  
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Podemos con ello, marcar el año 1996 en España como el inicio de la 
medición sobre el impacto de las TIC en la educación superior, tal y 
como nos señalan Barro y Uceda en su informe sobre las TIC en el sis-
tema universitario español (2007), desde 1996 las universidades han 
avanzado en la implementación de las TIC en sus actividades diarias, en 
particular en los aspectos de gestión y formación, como así lo demues-
tran diversos trabajos (Area et al., 2001; Chasco et al., 2003; Fundación 
2003; López et al., 2003; Telefónica, 2003; Fundación Auna, 2004). 

La Universidad comienza a tomar conciencia de la importancia del uso 
adecuado de las TIC en las labores de investigación, formación y ges-
tión, atendiendo a las TIC no como un fin en sí mismo, sino como un 
medio que contribuyen al avance de la sociedad de la información. Es 
incuestionable como el ser humano vive en una sociedad hiperconectada 
en la que tres innovaciones particulares han permitido grandes transfor-
maciones sociales: internet, las redes en línea y la comunicación móvil 
(Regis & Vilchez, 2013).  

En esta sociedad del conocimiento, las nuevas tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (TIC) transversalizan el desarrollo de todas 
las actividades. La escuela como institución básico-prioritaria de la so-
ciedad y la universidad como ámbito insoslayable de formación y capa-
citación profesional no escapan a este dinámico y acelerado cambio que 
comenzó en las últimas décadas del siglo XX y tiende a profundizarse 
en el siglo XXI (Mengo y Tenaglia, 2015). 

El impacto provocado por la nueva crisis precipitada por la Covid-19, 
hacen que las TIC para la educación se conviertan en herramientas idea-
les para el fomento de las experiencias de aprendizaje en entornos vir-
tuales, favoreciendo el trabajo colaborativo, y en particular, permitiendo 
al estudiantado desarrollar habilidades más autónomas acorde a los 
tiempos y situaciones personales.  

Las TIC están dando lugar a un cambio de paradigma en la educación, 
trastocando por completo los roles alumnado-profesorado en los proce-
sos enseñanza-aprendizaje. La universidad no es ajena a esta situación 
de cambios continuos y veloces, con transiciones bruscas y en las que 
ha de dar respuesta a las necesidades de un incipiente modelo de 
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organización social, además de erigirse en pilar principal de la llamada 
sociedad del conocimiento (Santos Rego, 2016). Esta velocidad con la 
que está evolucionando la competencia digital limita la estabilidad pro-
fesional del pasado exigiendo una constante actualización del docente. 
Siguiendo a Sotelino et.al (2016), la metodología actual busca conectar 
y optimizar el aprendizaje en la universidad mediante vínculos clara-
mente comunitarios. No obstante, hay que resaltar que las TIC por sí 
mismas, no implican necesariamente la existencia de una sociedad de la 
información, y menos que esta sociedad, caso de existir, vaya a ser de-
mocrática (Echeverría, 2000). 

Podemos encontrar en la literatura analizada con relación a las TIC y la 
docencia, la casi total unanimidad a la hora de considerarlas elementos 
complementarios de una formación de calidad que otorgue más prota-
gonismo al alumnado en el proceso de aprendizaje, y es que, el profesor 
universitario ya no es el único depositario de conocimiento, aunque no 
deje de ser una pieza clave para su transmisión (Herrera, 2015). Este 
proceso exige una adaptación del profesorado para con las TIC, por ello, 
es necesario exigir tanto a las autoridades académicas como políticas el 
máximo apoyo para la motivación y formación técnica del profesorado. 

De todo lo anteriormente expuesto, se desprende que la implantación de 
las TIC es uno de los principales retos a los que tiene que hacer frente la 
educación universitaria en el siglo XXI, en su doble vertiente social y 
universitaria, y es que cada vez más las sociedades postlaborales en las 
que nos desarrollamos precisan de la utilización y manejo de las nuevas 
tecnologías, por ello, la Universidad debe cumplir una doble función en 
el manejo de las TIC, por un lado, una función pedagógica que reduzca 
la distancia profesorado/alumnado en el proceso de aprendizaje que an-
teriormente citábamos y por otro, ha de formar estudiantes preparados 
para el nuevo entorno laboral que se avecina. Si bien es cierto, que las 
TIC han contribuido al trabajo colaborativo por la facilidad de comuni-
carse en tiempo real, desdibujando las barreras de la distancia (Castells, 
2015; Colina, 2008), también lo es que han creado un nuevo escenario 
de demandas laborales para las cuales las universidades deben ser un 
puente de capacitación, formando a un alumnado competitivo para un 
mercado cambiante. 
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Es por ello, que las universidades a nivel mundial están trabajando para 
adaptarse a estas transformaciones sociales con una mirada más flexible 
que les permita obtener los mejores resultados no sólo académicos sino 
en cuestiones de capacitación del alumnado. (Johnson, Adams-Becker, 
Estrada, & Freeman, 2014). Además, el uso de las TIC crea entornos de 
aprendizaje potentes y transforma los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje, permitiendo que los estudiantes enfrenten el conocimiento de 
forma activa, autodirigida y constructiva (Agabo, 2015). No abordar ta-
les cambios sería un grave error, ya que implicaría educar a los estudian-
tes sin ser conscientes ni estar plenamente capacitados para el mundo en 
el que viven (Barrantes, Casas y Luengo, 2014). 

La aplicación de esta perspectiva de inclusión de las TIC en la docencia 
cuenta con distintos retos, tanto a nivel educativo como de medición de 
resultados. Motivo por el cual en las últimas décadas se han realizado 
diversos estudios centrados en esta problemática. Focalizándonos el en-
torno universitario español, una revisión sistemática realizada en 2019, 
recoge un total de 27 artículos, siendo el primero de ellos de 2008, y la 
mayor parte en los últimos 4 años hasta la fecha de publicación del es-
tudio (55,56%) (Alonso-García, Aznar-Díaz, Caceres-Reche, Trujillo-
Torres y Romero-Rodríguez, 2019). Nos muestran, la falta de formación 
del propio profesorado para crear materiales educativos digitales como 
una de las principales trabas para la mejora de este modelo según apun-
tan (Fernández-Cruz et al., 2018; Napal et al., 2018; Ramírez-Montoya, 
Mena y Rodríguez-Arroyo, 2017), y ha sido precisamente esta necesidad 
entre otras, la que ha favorecido el surgimiento de proyectos formación 
docente, cursos en formato MOOC destinados a docentes y planes a ni-
vel nacional y autonómico. Confirmándose como una de las prioridades 
más relevantes de la Comisión Europea en sus políticas, acciones y co-
municaciones más recientes (Comisión Europea, 2010; 2018). 

Otras experiencias apuntan a dificultades de equipamientos de los cen-
tros, no contando estos con recursos actualizados junto con el tiempo y 
la dedicación para la incorporación de las TIC en las aulas (González y 
De Pablos, 2015). 

En esta línea, según el VI Informe anual sobre el desarrollo de la Socie-
dad de la Información en España, podemos observar como todas las 
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comunidades autónomas las cuales son las que poseen las competencias 
en materia de educación, y por tanto, son las encargadas de diseñar los 
planes de actuación con respecto a la incorporación de las TIC en el 
ámbito universitario, han realizado proyectos y planes de incorporación 
de las TIC en los centros educativos (De Pablos et. al. 2015). Entre estos 
planes se encuentran medidas de desarrollo de infraestructuras de tele-
comunicaciones, el desarrollo de portales educativos y plataformas con 
recursos didácticos para alumnos, profesores y padres o las “intranet” 
para la conexión y gestión de los centros (Paredes, 2013), así como pro-
gramas de formación en TIC destinados a todos los colectivos relacio-
nados con el proceso de implementación de las TIC. 

Como nos señalan Colás, De Pablos y Ballesta (2018), y según el último 
informe, Estadística de la Sociedad de la Información y la Comunica-
ción en los centros educativos no universitarios correspondientes al 
curso 2014-2015 realizada por la Subdirección General de Estadística y 
Estudios del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, en colabora-
ción con los servicios estadísticos de las Consejerías/Departamentos de 
Educación de las Comunidades Autónomas y con el Instituto Nacional 
de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado, y publicado 
por el Ministerio de Educación Cultura y Deporte, se recogen datos cla-
ves para conocer el grado de integración de las TIC en la educación en 
España, en cuanto a equipamiento e infraestructura tecnológicas de los 
centros. Los resultados se sintetizan en cuanto a la dotación de infraes-
tructuras en los siguientes términos: en el curso 2014-2015 el número 
de alumnos por ordenador destinado a tareas de enseñanza y aprendizaje 
es de 3,0 y se mantiene estable con respecto al curso anterior, siendo 
para los centros públicos 2,8 y para los privados 3,9. El porcentaje de 
aulas habituales de clase con conexión a Internet es 92,7%, bien sea a 
través de cable estructurado o de red inalámbrica. Con respecto al curso 
anterior aumenta en 1,2 puntos porcentuales. El 68,4% de los centros 
tienen conexiones a Internet superiores a 5 Mb frente al 59,4% del curso 
2013-2014, siendo el incremento más importante en las conexiones de 
más de 20Mb que se han duplicado, pasando del 12,0% al 25,6%. Los 
ordenadores de sobremesa siguen siendo mayoría en los centros educa-
tivos (51,2%), aunque los portátiles representan un porcentaje próximo 



‒   ‒ 

(45,2%). El restante 3,6% corresponde a dispositivos táctiles (tablets), 
llegando al 4,4% en los centros públicos de Educación Primaria y al 
7,1% en los centros privados (p. 1).  

Es innegable que a pesar de la falta de estudios sobre el impacto de las 
TIC en el entorno universitario español, éste se está midiendo cada vez 
más y con mayor rigurosidad, hemos de resaltar que el desarrollo de las 
tecnologías en la educación viene condicionado por un conjunto de de-
cisiones político-educativas por lo que, la responsabilidad transcurre 
dentro de un triple ámbito: estatal, autonómico y educativo. Volviendo 
a Colás, De Pablos y Ballesta (2018), no hay que olvidar el hecho de que 
España presenta precisamente la peculiaridad de no contar con un plan 
común, bien coordinado y consensuado a nivel estatal, sino con acciones 
aisladas por parte de cada una de las comunidades autónomas como he-
mos expuesto anteriormente (Area, 2010, 2006). Esta circunstancia no 
ayuda precisamente a la comprensión de la realidad de los centros edu-
cativos y de la efectividad de las políticas y estrategias para integrar las 
TIC en los centros (Céspedes & Ballesta, 2017) aunque la situación ac-
tual es el resultado de un proceso lento de transformación tecnológica 
que se produce en los últimos diez años en nuestro país y que conlleva 
una evolución en cuanto a dotación de recursos, por encima de cambios 
y mejoras metodológicas y formativas (p.20). 

En definitiva las TIC en el espacio universitario, ofrecen un espacio para 
discutir, reflexionar, pensar y revisar ideas, que nos permiten imaginar-
las como extensiones de la mente y vehículos de pensamiento (Lion, 
2005), de acuerdo a Coll y Monereo (2008) las TIC se pueden considerar 
como dimensiones de las prácticas educativas y como aspectos de las 
herramientas tecnológicas, de este modo se pueden destacar importantes 
variables que caracterizan a las TIC: a) mediadores de las relaciones entre 
alumnado y contenidos de aprendizaje; b) mediadores de las relaciones en-
tre profesorado y los contenidos de enseñanza y aprendizaje; c) mediado-
res de las relaciones entre profesorado y el alumnado o entre el alumnado; 
d) mediadores de la actividad conjunta desplegada por profesorado y alum-
nado durante la realización de actividades de enseñanza aprendizaje; e) 
configuraciones de entornos o espacios de trabajo y de aprendizaje. 
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Se puede establecer que surge la necesidad de combinar la pedagogía en 
educación superior a través de las TIC, dicha combinación está gene-
rando nuevos paradigmas sociales materializados en el llamado Tercer 
Entorno (entorno virtual). Este nuevo escenario ha propulsado recientes 
métodos para instaurar y difundir información a través las tecnologías 
digitales (Herrera, 2015). Según Echeverría (2000), las TIC presentan el 
potencial de ser un valioso aliado para el ejercicio de los valores sociales 
y humanos, de ahí, la importancia de seguir creciendo en la introducción 
de las nuevas tecnologías de información en la educación superior, 
siendo pertinente la creación de indicadores cada vez más específicos 
que nos permitan una mediación cuantitativa del impacto de las TIC en 
el entorno universitario. 

4. CONCLUSIONES  

La experiencia que se ha presentado refleja una aproximación acerca del 
impacto de las TIC en el entorno universitario, hemos podido comprobar 
como las universidades españolas de manera general adoptan una actitud 
comprometida con respecto a la introducción de las TIC tanto en la ges-
tión, formación e investigación, pero en multitud de ocasiones de ma-
nera poco planificada y altamente improvisada. 

Lo expresado anteriormente se puede deber, a como hemos reflejado en 
esta revisión sistematizada, a la falta de estudios cuantitativos acerca del 
desarrollo de las TIC en la educación universitaria, esta falta de cuantifi-
cación está provocada por la casi inexistencia de indicadores consolida-
dos que permitan llevar a cabo comparaciones homogéneas que identifi-
quen las debilidades y faciliten la toma de decisiones. Las universidades 
españolas tienen la responsabilidad de ir recopilando y presentando la 
información para la consolidación de las TIC en su entorno educativo. 

Es importante señalar que las universidades españolas no son las únicas 
responsables en la introducción de las TIC en la educación superior, és-
tas deben contar con la colaboración estrecha de la administración cen-
tral y las distintas administraciones autonómicas las cuales tienen las 
competencias transferidas en materia educativa, del correcto engranaje 
de las distintas partes, podrá surgir una planificación adecuada desde un 
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plano estratégico para considerar a las TIC como instrumentos básicos 
en la universidad, lo que debería llevarlas a un nivel jerárquico suficiente 
y a un encaje organizativo en la estructura universitaria, difícilmente sin 
la colaboración de los tres actores mencionados podrán alcanzar las TIC 
en la educación superior la relevancia debida. 

La coyuntura socio-sanitaria en la que nos encontramos, ha hecho transi-
tar de forma vertiginosa a la educación en general y a la universitaria en 
particular, de espacios presenciales a entornos virtuales de aprendizaje, 
debiendo asegurar la calidad de la atención educativa proporcionada, y 
han sido en estas circunstancias pandémicas donde se han reflejado por 
un lado, la importancia de las TIC para el desarrollo de la educación y 
por otro, la dificultad de las propias universidades y sus profesionales 
para poder llevar a cabo de manera funcional la docencia virtual.  

Es importante señalar, la necesidad existente por parte del profesorado 
en estar al día de lo que acontece en TIC, lo cual puede generar estar 
sobre explotado de trabajo y enfrentado a las necesidades del mercado. 
Por lo tanto, sería interesante que las figuras docentes pudieran dedi-
carse a la investigación e innovación de las TIC más como "pasión" que 
por obligación,  

Con todo lo expresado anteriormente, se evidencia que el uso de las TIC, 
en palabras de Pariente y Perochena (2013), es eficaz para el aprendizaje 
en valores, es por ello que entendemos, que la Universidad, como im-
pulsora del conocimiento y el saber, ha de ser uno de los agentes princi-
pales en el fomento, desarrollo y consolidación de las mismas, contribu-
yendo a su avance, posibilitando que sus actores principales, es decir, 
los estudiantes reflexionen sobre sus propias identidades al enfrentarse 
a los problemas de congruencia y análisis crítico. 
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CAPÍTULO 8 

LA PRÁCTICA DEPORTIVA COMO HERRAMIENTA  
MOTIVACIONAL EN LA ASIGNATURA ANATOMÍA  

HUMANA DEL GRADO DE CIENCIAS DE  
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COMPARATIVA EN LA APLICACIÓN DE LA 
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1. INTRODUCCIÓN  

La titulación de Graduado en Ciencias de la Actividad Física y el De-
porte (CAFyD), que se encuentra dentro de las áreas de las Ciencias So-
ciales y Jurídicas y de las Ciencias de la Salud, se centra en dotar al 
estudiante de una formación básica de calidad teórico-práctica en mate-
rias de educación, anatomía, fisiología, psicología, sociología, estadís-
tica, fundamentación en los deportes individuales y colectivos, combi-
nada con una formación aplicada común en materias de enseñanza de la 
educación física, entrenamiento deportivo, actividad física y salud, y 
Gestión y recreación deportiva (Universidad de Cádiz, 2022). 

Cabe destacar la importancia de una enseñanza de calidad en la materia 
de Anatomía humana en el grado de CAFyD, ya que el conocimiento de 
las estructuras del organismo, desde el nivel microscópico y molecular 
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hasta lo visible a simple vista (anatomía macroscópica), es clave para 
comprender la función del cuerpo y cómo se modifican sus estructuras 
y funciones (McCuskey, Carmichael y Kirch, 2005). La Anatomía ma-
croscópica se ha vuelto cada vez más importante para mejorar el cono-
cimiento de los profesionales del ejercicio en identificar y comprender 
la estructuras y funciones del organismo y así poder realizar una valora-
ción y terapia específica.  

1.1. CARACTERÍSTICAS DE LA ASIGNATURA DE ANATOMÍA HUMANA EN EL 

GRADO DE CAFYD 

La Anatomía humana, como una de las asignaturas básicas en la educa-
ción médica, debe brindar a los estudiantes un correcto conocimiento, 
tanto general como específico, que pueda ser trasladado de lo mera-
mente teórico a la práctica clínica (Saverino, 2020). Sin embargo, estu-
diantes de otras carreras universitarias, como por ejemplo los estudian-
tes del grado en CAFyD deben afrontar la Anatomía también como una 
de sus asignaturas básicas sin tener un perfil médico. 

La importancia de obtener buenos conocimientos en Anatomía es básica 
para crear una buena base en el futuro profesional de estos estudiantes 
ya sea como educadores o bien como profesionales expertos en diferen-
tes tipos de deportes o prácticas deportivas. 

La Anatomía humana aplicada a la actividad física y el deporte introduce 
al estudiante en la Anatomía y estructura del cuerpo humano, centrán-
dose en la Anatomía específica del movimiento para la práctica depor-
tiva, y más concretamente en los sistemas esquelético, articular y mus-
cular. Con ello, los estudiantes de este grado obtendrán los conocimien-
tos necesarios para identificar los huesos, articulaciones y músculos que 
participan en los movimientos del cuerpo humano aplicados al deporte. 
La obtención de un conocimiento amplio de la Anatomía humana es de 
gran importancia para las salidas laborales de estos futuros profesiona-
les, ya que deben adquirir conocimientos claros de las diferentes estruc-
turas y funcionalidades de estas. 

La Anatomía del aparato locomotor es un pilar de CAFyD por lo que 
está directamente relacionada con buena parte de las asignaturas del 
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grado. Así́, su conocimiento es fundamental para todas las asignaturas 
de deportes y también para la biomecánica, kinesiología, antropometría, 
sistemática del ejercicio, actividad física y la salud entre otras. 

1.2. MOTIVACIÓN DE LOS ESTUDIANTES EN EL AULA DE ANATOMÍA 

HUMANA 

Actualmente, uno de los problemas más importantes a los que se enfren-
tan los docentes es poder alcanzar la motivación en sus alumnos, ha-
ciendo ver lo fundamental que es ésta (Pelaccia y Viau, 2017). Según 
algunos autores la motivación es un conjunto de procesos implicados en 
la activación, dirección y persistencia de la conducta (Beltrán, 1993). 

En referencia a la motivación, Carrillo y col. (2009) la entienden como 
aquello que despierta el interés por una actividad, algo que incita a la per-
sona a realizar acciones que pueden ser de origen fisiológico o psicológico.  

En el marco de la asignatura de Anatomía humana, impartida en el grado 
de CAFyD de la Universidad de Cádiz, se hizo frente a un problema real 
en relación con la motivación del estudiante en el aula, ya que esta asig-
natura en promociones anteriores era considerada, por lo general, como 
una asignatura compleja, poco motivante y alejada, tanto de los conoci-
mientos aplicables que esta podría proporcionar a sus estudiantes, como 
de los objetivos que se pretenden alcanzar en dicho grado. 

Los docentes implicados se plantearon este problema y presentaron a la 
unidad de innovación docente de la Universidad de Cádiz un proyecto 
por el cual, se intentó remodelar diferentes aspectos dinámicos en el aula 
teniendo muy en cuenta las necesidades de los estudiantes. Respetando 
los contenidos de la parte teórica, ésta se impartió con nuevas técnicas 
de aprendizaje para que el alumnado pudiese adquirir mayores compe-
tencias y responsabilidades frente a su propio aprendizaje y conoci-
miento. Para llegar a conseguir este objetivo, se acercó la Anatomía al 
ámbito deportivo, adaptándola a las características que presenta este tipo 
de alumnado. Además, a todo esto, hay que añadir que la Organización 
Mundial de la Salud (OMS) declaró en marzo del 2020 el estado de 
emergencia sanitaria por el virus SARS-CoV-2. Dicha situación llevó al 
cierre de centros educativos entre los que se incluían universidades con 
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sus facultades y en el caso más concreto para el desarrollo de la anato-
mía, el cierre de salas de disección, ubicadas físicamente fuera de la fa-
cultad, pero que son básicas para el desarrollo y estudio de esta asigna-
tura (Franchi, 2020). Pese a que a la vuelta a los centros educativos se 
implantó un modelo de enseñanza multimodal en el que se daba más 
importancia a las sesiones prácticas, el aumento de los casos de conta-
giados por COVID-19, obligó a inhabilitar las salas de disección al no 
poder garantizar el distanciamiento social requerido. Como consecuen-
cia, las prácticas quedaron suspendidas. Esto supuso que el alumnado 
perdió la posibilidad de observar en primera persona las estructuras ana-
tómicas en un cadáver real.  

Toda esta problemática con relación al estudio de la asignatura puso de 
manifiesto el hecho de que la enseñanza de nuestra asignatura requería 
de una innovación docente inminente, y nos llevó a asumir que el papel 
del uso de la tecnología impulsada por la situación sanitaria derivada del 
COVID-19 llegó para quedarse. 

Así pues, los docentes se han actualizado en la aplicación de técnicas 
para que el alumnado incremente su motivación durante el desarrollo de 
las clases, consiguiendo despertar el interés de los alumnos por la mate-
ria. En este marco, cabe destacar la importancia de la figura del docente, 
el cual tiene una función determinante, ya que éste debe intentar que el 
estudiante aumente su compromiso con la materia y se identifique con 
los objetivos curriculares que se pretenden alcanzar, estableciendo en 
primer lugar un espacio interactivo adecuado para comunicar el conoci-
miento y en segundo lugar, unas estrategias congruentes con el tipo de 
estudiante al que se pretende motivar, para optimizar el proceso de en-
señanza-aprendizaje (Montico, 2004). 

1.3. NUEVAS TECNOLOGÍAS EN EL AULA 

Las TICs (tecnologías de la información y la comunicación) se encuen-
tran en constante expansión y afectan a todos los ámbitos: social, cultu-
ral, laboral, económico y educativo. Están en nuestra sociedad, en nues-
tro trabajo, en la manera de relacionarnos con los demás y en nuestra 
manera de enseñar y de aprender (Mármol, 2010). Las TICs son en gran 
medida las responsables de multitud de cambios sociales y académicos. 
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Su uso en este último ámbito está justificado, dado que, si las nuevas 
tecnologías están en todas partes, cómo no van a estar en educación.  

En el ámbito universitario en general, y en la docencia en particular el 
uso de las TICs está justificado dado que aportan una serie de ventajas 
entre las que enumeramos las siguientes: 

‒ Nuevos y abundantes recursos. 
‒ Acceso abierto y casi ilimitado a la información. 
‒ Nuevos canales de comunicación entre docente y discente para 

el aprendizaje. 
‒ Nuevos escenarios educativos asíncronos. 

De aquí surgen los nuevos roles del docente y el discente, donde el do-
cente diseña situaciones de aprendizaje en las que facilita estrategias de 
búsqueda, acceso, estructuración y almacenamiento de la información, 
además de herramientas para la construcción colectiva de nuevos cono-
cimientos, orienta al trabajo en equipo. En este entorno motivador el 
estudiante reflexiona y gestiona la información proporcionada y con ac-
titud crítica y colaborativa es capaz de generar conocimiento. En defini-
tiva, se siente protagonista de su propio aprendizaje.  

1.3.1. Gamificación de las clases teóricas 

Desde nuestros primeros años de vida nos acercamos a la realidad que 
nos rodea a través del juego, usando éste para interactuar con nuestro 
entorno y reconocernos a nosotros mismos. A medida que crecemos la 
forma de usar el juego y los elementos que aparecen implícitos en él van 
cambiando, dando paso a sistemas de recompensas para mantener la mo-
tivación. Desgraciadamente a medida que vamos pasando por los distin-
tos cursos escolares el juego se va relegando a espacios de ocio o activi-
dades extraescolares, dejando de tener protagonismo en los procesos de 
enseñanza/aprendizaje. En este sentido, Carpena y col. (2012) plantean 
la siguiente cuestión: si aprendemos de forma tan natural desde que na-
cemos, ¿Por qué no utilizar el juego en la enseñanza para continuar ha-
ciéndolo? Esta reflexión de este autor nos conduce a la posibilidad de 
usar el juego en entornos de enseñanza superior. 
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Definiremos la gamificación como una estrategia de enseñanza que uti-
liza elementos de diseño de juegos en contextos de no juego (González 
Reyes y col., 2017). En este mismo sentido Valda y Arteaga, (2015) nos 
indican que la gamificación consiste en el uso de mecánicas, componen-
tes y dinámicas propias de los juegos y el ocio en actividades no recrea-
tivas. Según Chou (2012), la gamificación se ha conceptualizado como 
el arte de derivar todos los elementos divertidos y adictivos que se en-
cuentran en los juegos y ser aplicados a actividades del mundo real o 
productivo. Este modelo de enseñanza cada vez está más extendido en 
entornos educativos ya que tiene la capacidad de hacer que el aprendi-
zaje por parte del estudiante sea divertido, memorable y mucho más efi-
caz (Singhal, Hough y Cripps, 2019). 

Actualmente una de las más novedosas metodologías en cuanto al mo-
delo de enseñanza es el uso de la gamificación de los conceptos teóricos. 
Con el empleo de este modelo en la educación se consigue aumentar la 
motivación en el alumnado y así asegurar un mayor porcentaje de me-
morización del contenido (Moro, Phelps, y Stromberga, 2020). El em-
pleo de la gamificación proporciona al docente y al discente numerosas 
ventajas, pero para que esta sea utilizada de forma adecuada y garantice 
una óptima asimilación de los contenidos, es vital que el proceso de en-
señanza-aprendizaje sea atractivo, agradable y proporcione un estímulo 
diferente al estudiante a lo acostumbrado, se promueva el aumento de la 
motivación en el alumnado, se apliquen técnicas progresivas para una 
buena asimilación del contenido de aprendizaje, se de importancia e im-
pulse la experimentación, se tenga en cuenta una retroalimentación po-
sitiva y se emplee la competición como proceso en el aprendizaje coope-
rativo y colaborativo. Además, debemos mencionar que esta herra-
mienta puede ser usada para introducir nuevos conceptos, e incluso para 
afianzar y dar repaso a los conocimientos estudiados para garantizar una 
mejor retención.  

Pese al potencial que ofrece la gamificación en el ámbito universitario 
aún le queda un largo camino para llegar a implementarse como método 
de aprendizaje, debido entre otros factores, al sistema de evaluación es-
pañol, a la resistencia que todavía ofrecen ciertos profesionales docentes 
ante su uso y a los propios estudiantes que llevan muchos años sumidos 
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en un sistema rígido en el que han adoptado el papel de oyentes. Aun 
así, los docentes que sí se han visto atraídos hacia el cambio, no deben 
dejar de experimentar con estas técnicas e incluirlas en sus materias 
como parte de su metodología de aprendizaje (Peñalva, Aguaded y To-
rres-Toukoumidis, 2019). 

Algunas herramientas y plataformas para gamificar en las aulas son 
Kahoot, Plickers, Class Dojo, Quizziz, Socrative, Educaplay, Cerebriti, 
Minecraft y Badgeville. Concretamente, Kahoot es una aplicación web 
gratuita en la que el docente puede llevar a cabo evaluaciones mucho 
más dinámicas, mediante cuatro tipos diferentes para el diseño de acti-
vidades: cuestionario, debate, encuesta y puzle. La aplicación requiere 
de conectividad a internet, lo que permite a cada uno de los estudiantes 
desde sus propios dispositivos, contestar a las cuestiones planteadas por 
el docente.  

1.3.2. Utilización de programas 3D 

Una de las tendencias actuales en el campo de la enseñanza en todos los 
niveles educativos y que ha sido calificada por los estudiantes en general 
y por los del grado de CAFyD como una herramienta altamente positiva 
y muy valorada, es el empleo de programas de simulación en 3 dimen-
siones (3D). La introducción de programas informáticos de simulación 
en 3D revolucionó el estudio de la Anatomía humana con la edición de 
la obra Netter 3D Anatomy la cual se hizo accesible de forma online 
(Netter, 2014). Gracias a la utilización de este tipo de programas, se sol-
ventó uno de los principales problemas asociados a las imágenes en dos 
dimensiones típicas de los libros de texto, pues ofrecen a los estudiantes 
una idea más parecida a la realidad, al poder contemplar todas las es-
tructuras a través de la visión espacial.  

Además, cabe mencionar que importantes ventajas con las que cuentan 
este tipo de programas son su fácil acceso, flexibilidad, atractivo y coste 
(Arrondo, Bernacer y Díaz, 2016), aunque en un primer momento el ac-
ceso a este tipo de tecnología era bastante exclusivo, hoy en día hay nu-
merosas aplicaciones y plataformas gratuitas que están enfocadas a este 
tipo de contenido. De ahí que cada vez haya más número de universida-
des en las que se ha implementado este tipo de recursos ofreciendo al 
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estudiante la posibilidad de acceso a dichos programas mediante la bi-
blioteca virtual de cada universidad. El uso de la realidad aumentada en 
este campo educativo que nos ocupa permite al alumno construir su co-
nocimiento mediante la visualización de fenómenos abstractos obteni-
dos de un mundo digital, así como incrementar su productividad de tra-
bajo y facilitar una comprensión de manera clara y entendible, mejo-
rando su proceso de enseñanza-aprendizaje a través del aumento de la 
motivación hacía el desarrollo de competencias cognitivas (Ruiz Cerri-
llo, 2019). Además, en relación con este tipo de metodología debemos 
señalar como punto muy destacable la capacidad de adaptarse al ritmo 
de aprendizaje de cada estudiante sirviendo como apoyo de las clases 
teóricas que se imparten en esta asignatura.  

El software de simulación 3D utilizado en este estudio es Anatomy TV 
Primal Pictures. Es un programa informático muy completo que abarca 
una enorme gama de funciones. No sólo hay imágenes informatizadas, 
sino también resonancias magnéticas, diapositivas de disecciones de ca-
dáveres, fotografías de muestras patológicas o de pacientes, fotografías 
tomadas durante la cirugía, películas y una gran cantidad de información 
diagramática y escrita.  

El software utilizado dispone de vídeos explicativos que suponen una 
destacada medida educativa apropiada para identificar las características 
anatómicas del cuerpo humano. En cuanto a este uso didáctico, el estu-
diante muestra una iniciativa positiva y actitud favorable además de con-
siderarla una herramienta que posibilita su correcto aprendizaje (Ala-
meddine, Englesbe y Waits, 2018; Autry y col., 2013).  

1.3.3. Plataforma Moodle 

Mediante el uso de la plataforma digital educativa Moodle (Modular 
Object Oriented Distance Learning Environment), se ha ido generando 
y aplicando una enseñanza más innovadora, hecho éste que se ha visto 
favorecido por la situación originada por el COVID-19. En esta moda-
lidad de enseñanza se emplean de forma combinada cuestionarios, ví-
deos, presentaciones, exposiciones orales y gamificación. Esta herra-
mienta no solo es propia de la educación a distancia, sino que también 
sirve de apoyo en la enseñanza presencial, ayudando de forma 
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significativa a obtener un aprendizaje de mejor calidad y que permite al 
alumnado gozar de una mayor autonomía en cuanto al ritmo de aprendi-
zaje y estudio, hecho éste que servirá de motivación para el desarrollo 
en asignaturas tan complejas como la Anatomía humana, optimizando 
el trabajo a nivel individual y ayudando a atender a la diversidad de los 
alumnos (Granero-Gallegos y Baena-Extremera, 2015). 

1.3.4. Redes sociales como medio de aprendizaje 

En la era de la información y el conocimiento en la que nos encontramos, 
las redes sociales han ido ganando importancia, hecho éste evidenciado 
con el aislamiento social que hemos sufrido en todo el mundo desde el 
inicio de la pandemia.  

Las redes sociales ya han sido estudiadas por numerosos autores como 
medios formativos y complementarios al aula (Adams y col., 2018; Hor-
tigüela-Alcalá, Abella-García y Pérez-Pueyo, 2015) dado su gran uso 
dentro del tiempo de ocio de los jóvenes.  

Las redes sociales más destacadas y usadas por todos como YouTube, 
Instagram, Facebook, Twitter o TikTok han cobrado aún más importan-
cia en este tiempo y es por ello por lo que los docentes deben actualizarse 
y por consiguiente adaptarse a estos cambios, implementando el uso de 
este tipo de medios con fines didácticos y para conseguir transmitir in-
formación al alumnado de forma clara. La gran cantidad de información 
que circula por las redes obliga al docente a enfrentarse a otro reto, una 
cuestión de importancia y en gran medida bastante preocupante, ya que 
no toda la información que encontramos en este tipo de redes sociales 
es válida. No es preocupante el acceso a la información, sino la gestión 
que se hace de la información y cómo hacer para discriminar la sobrein-
formación a la que acceden nuestros estudiantes para que puedan proce-
sarla adecuadamente (Verástegui y Geribaldi, 2021). En este sentido, el 
docente tiene un papel fundamental de ayudar a los estudiantes a ser 
críticos en la búsqueda de información en estos medios, aprendiendo a 
discriminar y clasificar la información que encuentran en ellos. Puesto 
que la mayoría de los estudiantes del grado de CAFyD van a optar por 
la rama de la docencia, es importante que en estos se fomente el 
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desarrollo de un pensamiento crítico, determinante tanto en la enseñanza 
actual como en la formación de futuros profesionales.  

2. OBJETIVOS 

La complejidad de los contenidos de la asignatura Anatomía humana del 
Grado de CAFyD, junto con la falta de motivación manifestada por el 
alumnado, nos lleva a plantearnos el siguiente objetivo general: 

‒ Mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje de la asigna-
tura Anatomía Humana mediante la implementación de meto-
dologías de gamificación y simulación 3D usando plataformas 
digitales de carácter educativo y enfocando la realización de 
las prácticas utilizando la práctica deportiva como soporte del 
aprendizaje. 

A modo de objetivos específicos, nos planteamos los siguientes: 

‒ Superar la complejidad de la asignatura Anatomía humana 
contextualizando los contenidos de ésta en el marco de la prác-
tica deportiva. 

‒ Aumentar la motivación del alumnado por la asignatura me-
diante el uso de metodologías activas. 

‒ Mejorar la competencia digital del alumnado mediante el uso 
efectivo de plataformas digitales educativas.  

3. METODOLOGÍA 

Se diseñó un método docente utilizando una combinación de técnicas 
atractivas y novedosas dirigida exclusivamente a los estudiantes de 
CAFyD de la Universidad de Cádiz. Esta experiencia se realizó durante 
dos cursos académicos consecutivos; 2020-2021 y 2021-2022. Cabe re-
calcar que el primero de ellos se desarrolló cuando la pandemia desen-
cadenada por la COVID-19 estaba en su máximo apogeo.  

La base metodológica de nuestra propuesta es la adaptación de los con-
tenidos de la asignatura de Anatomía humana a la práctica deportiva, de 
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forma que dichos contenidos teóricos adaptados, se ajusten a las necesi-
dades tecnológicas y metodológicas que requiere el perfil del estudiante 
de CAFyD y a sus intereses y perspectivas, considerando un nuevo mé-
todo en un nuevo entorno de aprendizaje como el medio motivador, atra-
yente y efectivo en la adquisición de los conceptos teóricos. Para esta 
adaptación se utilizaron modelos basados en la gamificación y la simu-
lación 3D, mediante técnicas novedosas en este campo que fueron apro-
badas por la Unidad de Innovación Docente de la Universidad de Cádiz 
para el curso 2020/2021.  

Con esta finalidad se plantearon inicialmente 13 prácticas, de las que 5 
de ellas se enfocaron a deportes específicos (fútbol, baloncesto, golf, te-
nis y running), relacionándolos con diferentes grupos musculares y con 
estructuras anatómicas asociadas. En el desarrollo de las sesiones se usa-
ron el método de gamificación (plataforma Kahoot) y la simulación 3D. 
La efectividad de las herramientas utilizadas se midió mediante un cues-
tionario de contenidos de la materia realizado antes (T0) y después de la 
experiencia docente (T1). A su vez, se utilizó un cuestionario de satis-
facción, elaborado con Google Forms, al final del curso, siguiendo la 
escala Likert, para estudiar el grado de aceptación del estudiantado hacia 
esta experiencia.  

La muestra de estudiantes fue de 81: 41 de los 79 matriculados en la 
asignatura durante el primer año de aplicación (52% de los matricula-
dos), y 40 de los 78 matriculados durante el segundo año de aplicación 
(51% de los matriculados). Los criterios de inclusión en el estudio fue-
ron: estar matriculados en la asignatura de Anatomía humana, participar 
activamente en clase y haber realizado los cuestionarios de inicio y final 
de la actividad.  

La recolección de datos se realizó usando el programa Microsoft Excel 
y el posterior análisis de datos se hizo con GraphPad Prism 8. Se realizó 
un análisis estadístico cuantitativo en el que se compararon medias. Las 
medias se compararon utilizando la prueba T de Student (Student t test). 
Los resultados se consideraron estadísticamente significativos si p<0,05. 
Las encuestas de satisfacción para evaluar la aceptación del alumnado 
con respecto a la herramienta se realizaron mediante la plataforma Goo-
gle Forms. Todas las encuestas fueron anónimas y voluntarias. 
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Los instrumentos básicos necesarios para llevar a cabo este proyecto han 
sido los siguientes:  

Recurso de software: 

‒ Plataforma Moodle (destacando la función de cuestionarios). 

‒ La plataforma de gamificación Kahoot. 

‒ El programa de simulación 3D Anatomy TV Primal Pictures, 
disponible en la plataforma de la biblioteca virtual de la Uni-
versidad de Cádiz. 

Además, se usaron vídeos de YouTube con contenido propio de la asig-
natura, las exposiciones de los alumnos y las presentaciones en Power-
Point aportadas por la profesora. 

3.1. DESCRIPCIÓN DE LAS SESIONES 

La dinámica en las sesiones prácticas fue la siguiente: 

En primer lugar, a los estudiantes se les facilitaba un guion para la rea-
lización de la práctica. Seguidamente, un pequeño grupo de estudiantes 
explicaba unas nociones básicas y generales al resto del alumnado sobre 
los grupos musculares y estructuras anatómicas asociadas relacionadas 
con un deporte. 

En tercer lugar, tras la presentación llevada a cabo por ese grupo de es-
tudiantes, la docente profundizaba y matizaba la información aportada 
utilizando presentaciones de PowerPoint. 

A continuación, los estudiantes respondían a preguntas planteadas en el 
guion por la profesora, que posteriormente serían evaluadas usando la 
plataforma Moodle. 

Por último, se utilizaba el software 3D para generar imágenes de cada 
estructura tratada. Estas prácticas se verían a su vez reforzadas mediante 
el método de gamificación utilizando la herramienta Kahoot en cada una 
de las sesiones teóricas de la asignatura, con la intención de motivar al 
alumnado. 
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Una vez finalizadas las 5 prácticas, se utilizaron los instrumentos de va-
loración del proceso indicados anteriormente.  

4. RESULTADOS 

Como hemos comentado en el apartado de metodología, para evaluar los 
efectos de la implantación de la herramienta de innovación, los alumnos 
fueron sometidos a un test de conceptos antes de aplicar la herramienta 
(T0) y después de aplicar la misma (T1). Este cuestionario se realizó una 
vez que los alumnos contaban con las explicaciones teóricas pertinentes 
para la correcta realización de la práctica. Se siguió la misma dinámica 
durante los dos cursos académicos planteados.  

Observamos durante el primer año que, después de aplicar la herramienta 
(que incluye las prácticas dirigidas al deporte, la gamificación, la expo-
sición en clase y la utilización de los programas 3D), el porcentaje de 
fallos disminuyó de una forma estadísticamente significativa con res-
pecto al número de preguntas totales realizadas en la experiencia meto-
dológica (gráfico 1). En el test T1 de conocimientos, se observa un des-
censo de los fallos de conceptos de más de un 10% con respecto al T0. 

GRÁFICO 1. Gráfico del porcentaje de fallos totales de los test de preguntas T0 y T1 del 
curso 2020/2021. Los datos representan la media de fallos obtenidos por los estudiantes 
antes y después de la aplicación de la herramienta de innovación docente. Se nuestra la 
media obtenida ± el error estándar donde ****p<0,001 utilizando t Student.  
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En el gráfico del curso 2021-22 se observa, en el test T1 de conocimien-
tos, un descenso de los fallos de conceptos de más de un 10% respecto 
al T0 después de aplicada la innovación metodológica.  

GRÁFICO 2. Gráfico del porcentaje de fallos totales de los test de preguntas T0 y T1 del 
curso 2021/2022. Los datos representan la media de fallos obtenidos por los estudiantes 
antes y después de la aplicación de la herramienta de innovación docente. Se nuestra la 
media obtenida ± el error estándar donde ****p<0,001 utilizando t Student. 

 
 

Al comparar los resultados obtenidos en los dos cursos observamos que 
no hay diferencias significativas entre ellos, sin embargo, en el curso 
2021-2022 se observa una tendencia a la disminución, lo cual puede te-
ner una explicación en que las clases ya eran presenciales en este curso 
académico, no así en el curso 2020-2021.  
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GRÁFICO 3. Gráfico comparativo del porcentaje de fallos totales de preguntas del T0 y T1 
de los cursos académicos 2020/21 y 2021/22. Se observa una disminución de los fallos en 
los dos cursos, sin encontrar diferencias estadísticamente significativas entre ellos. El grá-
fico representa las medias ± el error estándar utilizando el test para muestras normales y 
con semejanza de varianza ANOVA de una vía con posthoc Bonferroni. Los datos se con-
sideraron estadísticamente significativos si *p<0,05. 

 
 

Al analizar las notas medias obtenidas en los diferentes tiempos de eva-
luación de la herramienta durante los dos cursos, se nos muestra que la 
nota media de la prueba T1 es superior a la nota media de la prueba T0; 
además, se aprecia gran similitud en los resultados de ambos cursos aca-
démicos (nota media ligeramente inferior a 8). Estos resultados confir-
man que la metodología usada ha mejorado el nivel de conocimientos 
de la asignatura en estos dos cursos independientemente de la situación 
desencadenada por la pandemia (gráfico 4). 
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GRÁFICO 4. Gráfico comparativo de las notas medias numéricas obtenidas por el alum-
nado en los tests T0 y T1 durante los cursos 2020/21 y 2021/22. Se observa una relación 
de notas prácticamente igual en ambos cursos académicos, sin encontrar diferencias esta-
dísticamente significativas entre ellos. El gráfico representa las medias ± el error estándar 
utilizando el test para muestras normales y con semejanza de varianza ANOVA de una vía 
con posthoc Bonferroni. Los datos se consideraron estadísticamente significativos si 
*p<0,05. 

 
 

A continuación, pasamos a analizar los datos obtenidos en la encuesta 
dónde les preguntábamos a los estudiantes su grado de satisfacción con 
las prácticas específicas, con la gamificación realizada en las clases teó-
ricas y con la utilización de los programas de simulación en 3D. 

Preguntamos a los estudiantes si la utilización de las prácticas específi-
cas les había ayudado en la comprensión de los conceptos planteados en 
la parte teórica. Observamos en el gráfico 5 que la suma de los estudian-
tes que están de acuerdo y totalmente de acuerdo es 89,30%. Por otra 
parte, los niveles de desacuerdo suman 4,6%. Y, por último, el 6,2% de 
los estudiantes no muestra acuerdo ni desacuerdo. Esto indica que las 
prácticas específicas ayudan al alumnado a entender mejor las clases 
teóricas.  
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GRÁFICO 5. Gráfico de porcentajes de satisfacción con la mejora del grado de compren-
sión de la teoría gracias a las prácticas específicas.  

 
 

A la pregunta de si las prácticas específicas han hecho que las prácticas 
sean dinámicas e interesantes, la suma de porcentajes de los estudiantes 
que están de acuerdo y totalmente de acuerdo es 90,80%. Por otra parte, 
los niveles de desacuerdo suman 4,6%. Y, por último, el 4,6% de los 
estudiantes no muestra acuerdo ni desacuerdo. Esto nos indica que las 
prácticas fueron dinámicas e interesantes (Gráfico 6). 

GRÁFICO 6. Gráfico de porcentajes de satisfacción con el dinamismo e interés de las prac-
ticas gracias a las practicas específicas. 

 
 

Las prácticas específicas me han ayudado a comprender 
mejor lo planteado en las clases teóricas
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Totalmente en desacuerdo
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En el gráfico 7, relativo al ítem: Gracias a la visión deportiva la com-
prensión de la asignatura de anatomía me ha resultado más sencilla, se 
aprecia que la suma de porcentajes de los estudiantes que están de 
acuerdo y totalmente de acuerdo es 90,80%. Por otra parte, los niveles 
de desacuerdo suman el 3%. Y, por último, el 6,2% de los estudiantes 
no muestra acuerdo ni desacuerdo. Por ello, podemos afirmar que la vi-
sión deportiva ayuda entender mejor la asignatura de anatomía.  

GRÁFICO 7. Gráfico de porcentajes de satisfacción con la mejora de la comprensión de la 
asignatura anatomía gracias a la visión deportiva.  

 
 

En el gráfico 8, relativo al ítem, Las prácticas de anatomía enfocada a 
los diferentes deportes han acercado la asignatura al grado, apreciamos 
que la suma de porcentajes de los estudiantes que están de acuerdo y 
totalmente de acuerdo es 96,90%. Por otra parte, los estudiantes que es-
tán totalmente en desacuerdo corresponden al 1,6%. Se aprecia en el 
gráfico que ningún estudiante se ha manifestado en desacuerdo. Y, por 
último, el 1,6% de los estudiantes no muestra acuerdo ni desacuerdo. 
Esto nos lleva a afirmar que las prácticas enfocadas a los diferentes de-
portes acercan la asignatura al grado.  
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asignatura anatomía me ha resultado más sencilla
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GRÁFICO 8. Gráfico de porcentajes de satisfacción con el acercamiento de la anatomía al 
grado mediante el enfoque de las prácticas hacía el deporte. 

 
 

Por último, en el gráfico 9, relativo al ítem, La tarea de exposición en 
las prácticas específicas me ha resultado muy útil en la comprensión de 
la asignatura, apreciamos que, aunque la suma de los estudiantes que 
están de acuerdo y totalmente de acuerdo es el 80%, sólo un 29% de los 
ellos se muestra totalmente de acuerdo. Por otra parte, los niveles de 
desacuerdo suman el 3%. Y, por último, el 16,9% de los estudiantes no 
muestra acuerdo ni en desacuerdo. Por ello, esto nos lleva a afirmar que 
la tarea de exposición en las prácticas ha sido muy útil en la comprensión 
de la asignatura, aunque hemos de resaltar que hay un porcentaje menor 
de acuerdo que en los cuatro ítems anteriores. Sólo dos alumnos mani-
fiestan estar totalmente en desacuerdo, y 11 no estar ni de acuerdo ni en 
desacuerdo.  
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GRÁFICO 9. Gráfico de porcentajes de satisfacción con la utilidad para la comprensión de 
la asignatura de la tarea de exposición.  

 
 

5. DISCUSIÓN 

El profesorado Universitario se enfrenta día a día a nuevos retos en los 
que debe adaptar su labor a nuevos métodos de trabajo que se adecúen 
al perfil del alumnado con el que trabajan. Estos nuevos métodos inclu-
yen nuevas estrategias y tecnologías educativas.  

El avance tecnológico educativo se ha implantado hace tiempo en la uni-
versidad, pero nunca, hasta la situación vivida en el curso 2020/2021 por 
la pandemia por la COVID-19, habíamos desarrollado toda nuestra do-
cencia bajo un escenario virtual o semipresencial, lo que favoreció de 
una forma contundente el desarrollo de nuevas estrategias docentes. 

Intentamos paliar, no sólo la falta de personalidad debida a la ausencia 
de contacto directo con el alumnado, sino las carencias previas que de-
tectamos en la asignatura y que se debían en parte a que carecía de inte-
rés para la mayoría de los estudiantes. 

Aunque el diseño de situaciones de aprendizaje con TICs en Educación 
facilita el acceso a nuevos escenarios educativos (Monguillot, González 
y Guitert, 2015), el trinomio gamificación, simulación 3D y uso de las 

La tarea de exposición en las prácticas específicas me ha 
resultado muy útil en la comprensión de la asignatura

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

Ni acuerdo ni en
desacuerdo
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TICs que parece funcionar, está todavía por profundizar en sus investi-
gaciones. Faltan estudios en lo que a Educación Física se refiere. 

Este trabajo presenta una metodología activa en un entorno innovador 
de aprendizaje con tecnología tendente a lograr mejores niveles de mo-
tivación y comprensión de los contenidos por parte de los estudiantes. 
Aquí el docente se convierte en arquitecto y diseñador de situaciones de 
aprendizaje (guía, orienta, motiva...), mientras que el alumnado desem-
peña un rol activo y se siente motivado. Se rompe así la metodología 
tradicional de transmisión y recepción de información, donde los estu-
diantes desempeñan un rol predominantemente pasivo. Al colocar en un 
primer plano el protagonismo activo del alumnado, se prioriza el rol del 
estudiante en modelos de cuestionamiento e indagación, tal y como 
plantearon Bonwell y Eison en 1991, lo que hemos aplicado en este tra-
bajo. Al mismo tiempo, al hacer partícipe y responsable al alumnado de 
la realización de las clases, fomentamos la transversalidad. Esta premisa 
ha sido ampliamente estudiada y muchos autores consideran que la 
transversalidad se ve afectada negativamente si las lecciones expositivas 
por parte del docente son excesivas (Arum y Roska, 2011). 

En nuestro caso, los estudiantes se integraron en la asignatura hacién-
dola propia, rompiendo así con el concepto de que la Anatomía es una 
asignatura compleja. Además, al adaptar los contenidos a los intereses 
del alumnado, hemos aportado a una asignatura que era estática, una 
visión dinámica donde el estudiante es activo y el deporte, el motor del 
aprendizaje. 

Contribuye a este dinamismo la introducción en clase de técnicas docen-
tes que permiten la gamificación de las lecciones magistrales, como es 
el uso de plataformas como Kahoot. Estas técnicas motivan a los estu-
diantes, distienden el ambiente en el aula y fomentan el acercamiento 
entre el profesorado y alumnado (Moro, Phelps y Stromberga, 2020). 

Aunque sabemos que la muestra de nuestro estudio no es numerosa, pro-
porciona algunos datos de interés en referencia al nivel de conocimien-
tos de la materia y al grado de satisfacción con la metodología utilizada. 
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6. CONCLUSIONES  

A la vista de los resultados obtenidos en la encuesta de satisfacción, po-
demos afirmar que: 

‒ El nivel máximo de satisfacción se logra con el enfoque de la 
anatomía a los diferentes deportes consiguiéndose así acercar 
la asignatura al grado de CAFyD. 

‒ Las prácticas específicas y la visión deportiva mejoran la com-
prensión de la asignatura. 

‒ Las practicas específicas han hecho más interesantes y dinámi-
cas las clases prácticas. 

Además, los resultados académicos obtenidos parecen indicar que es po-
sible mejorar, lo que implica que se ha alcanzado el objetivo general. 

Los resultados nos muestran gran similitud en los datos obtenidos en 
ambos cursos académicos, si bien es cierto que durante el curso 
2021/2022 la nota media en T1, tras la aplicación de la herramienta, es 
superior al año anterior, lo que puede ser debido precisamente a la pre-
sencialidad y al haber retomado el contacto directo con el alumnado. 

Y en lo que respecta a los objetivos específicos, comentaremos lo si-
guiente:  

‒ Respecto al objetivo superar la complejidad de la asignatura 
Anatomía humana contextualizando los contenidos de ésta en 
el marco de la práctica deportiva, el descenso del porcentaje de 
fallos en el T1 viene a corroborar que ha disminuido la com-
plejidad de la asignatura. Además, los ítems 1 y 3 de la en-
cuesta de satisfacción con la metodología, recogen respectiva-
mente el 89,3% y el 90% del total de las opciones completa-
mente de acuerdo y de acuerdo. 

‒ En referencia al objetivo aumentar la motivación del alumnado 
por la asignatura mediante el uso de metodologías activas, el 
ítem 2 de las encuestas de satisfacción arroja un porcentaje del 
total de acuerdos de un 90,8%. La participación activa del 
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alumnado en su propio aprendizaje ha incrementado su moti-
vación. El cambio aumenta la motivación y la implicación, y 
mejora el rendimiento académico. 

‒ Por último, respecto al objetivo mejorar la competencia digital 
del alumnado mediante el uso efectivo de plataformas digitales 
educativas, el cómputo global de la satisfacción con la metodo-
logía activa basada en tecnología viene a confirmar esta mejora. 

Hemos podido comprobar que percibir una materia como motivadora 
desde la óptica del estudiante se puede conseguir mediante la aplicación 
de metodologías novedosas apoyadas en herramientas TICs, dando 
como resultado una clase más satisfactoria para los participantes en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En definitiva, el uso las TICs me-
diante la gamificación y la simulación 3D en Educación Física propuesto 
en este trabajo, abre nuevos escenarios de investigación en los que estas 
herramientas pueden ser utilizadas y esta metodología puede ser extra-
polada.  

8. REFERENCIAS 

Adams, B., Raes, A., Montrieux, H., y Schellens, T. ( ). Pedagogical tweeting 
in higher education: boon or bane? International Journal of Educational 
Technology in Higher Education,  ( ). Doi: . /s - - -  

Alameddine, M. B., Englesbe, M. J. y Waits, S. A. ( ). A Video-Based 
Coaching Intervention to Improve Surgical Skill in Fourth-Year Medical 
Students. J Surg Educ, , - . Doi: . /j.jsurg. . .  

Arum, R. y Roska, J. ( ). Thinking Critically about Undergraduate Education. 
Academically Adrift: Limited Learning on College Campuses. 
University of Chicago Press. Recuperado a partir de: https://n .cl/c pc 

Autry, A. M., Knight, S., Lester, F., Dubowitz, G., Byamugisha, J., Nsubuga, Y., 
Muyingo, M. y Korn, A. ( ). Teaching surgical skills using video 
internet communication in a resource-limited setting. Journal Obstet 
Gynecol, , - . Doi: . /AOG. b e b c  

Arrondo, G., Bernacer, J. y Díaz, L. ( ) Visualización de modelos digitales 
tridimensionales en la enseñanza de Anatomía: principales recursos y 
una experiencia docente en neuroanatomía. Educ Med.  ( ), - . 
Doi: http://dx.doi.org/ . /j.edumed. . .  



‒   ‒ 

Beltrán, J. ( ). Procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje. Madrid: 
Síntesis. 

Bonwell, CC. y Eison, J. A. ( ). Active learning: creating excitement in the 
classroom. ASHE-ERIC Higher Education Reports, : - . Recuperado a 
partir de: https://n .cl/nx y 

Carpena, N., Cataldi, M. y Muñiz. G. ( ). En busca de nuevas metodologías y 
herramientas aplicables a la educación. Repensando nuestro rol docente 
en las aulas. Forma (in) Formação: Novos Sistemas de Produção, –

. Recuperado a partir de: https://n .cl/np vb 

Carrillo, M. Padilla, J., Rosero, T. y Villagómez, M. S. ( ). La motivación y 
el aprendizaje. Alteridad: Revista de Educación,  ( ), - . Recuperado 
a partir de: https://n .cl/ h qw 

Chou, Y.-K. ( ) What is Gamification. Yukai Chou: Gamification and 
Behavioral Design. Recuperado a partir de https://n .cl/aytkw 

Franchi, T. ( ). The Impact of the Covid-  Pandemic on Current Anatomy 
Education and Future Careers: A Student's Perspective. Anat Sci Educ, 

, - . Doi: . /ase.   

González Reyes, J. A., Olivares Granados, S. A., García Sánchez, E., y Figueroa 
Melchor, I. G. ( ). Propuesta De Gamificación En El Aula: Uso De 
Una Plataforma Para Motivar a Los Estudiantes Del Programa 
Académico De Informática De La Universidad Autónoma De Nayarit. 
Edúcate con ciencia,  ( ), - . Recuperado a partir de: 
https://n .cl/oqb q 

Granero-Gallegos, A y Baena-Extremera, A. ( ). Diseños de aprendizaje 
basados en las TIC (Moodle .  y Mahara) para contenidos de 
Anatomía, Fisiología y Salud en las clases de Educación Física escolar. 
Int. J. Morphol, ( ), - . https://dx.doi.org/ . /S -

 

Hortigüela Alcalá, D.; Abella García, V.; Pérez Pueyo, Á. ( ). Percepciones 
del alumnado sobre la evaluación formativa: Contraste de grupos de 
inicio y final de carrera. REDU: Revista de Docencia Universitaria, 

( ), - . https://doi.org/ . /redu. . . 

Mármol-Martínez, M. A. ( ). La integración de las TIC en el aula. Revista 
Andalucía Educa, , - . Recuperado de: https://n .cl/e kbl 

McCuskey, R. S., Carmichael, S. W. y Kirch, D. G. ( ). The importance of 
anatomy in health professions education and the shortage of qualified 
educators. Acad Med, ( ), - . https://doi.org/ . / -

- . 

  



‒   ‒ 

Monguillot, M., González, C. y Guitert, M. ( ). Diseño de situaciones de 
aprendizaje mediadas por TIC en Educación Física. Revista 
iberoamericana de educación,  ( ), - . Doi: 
https://doi.org/ . /rie   

Montico, Sergio ( ). La motivación en el aula universitaria: ¿una necesidad 
pedagógica? Ciencia, Docencia y Tecnología, ( ), - .recuperado 
de: https://n .cl/ oeph 

Moro, C., Phelps, C. y Stromberga, Z. ( ). Utilizing serious games for 
physiology and anatomy learning and revision. Adv Physiol Educ, , 

- . Doi: https://doi.org/ . /advan. .  

Netter, F. ( ). Atlas de Anatomía Humana. Ed. Elsevier.  

Pelaccia, T. y Viau, R. ( ). Motivation in medical education. Med Teach, , 
- . Doi: . / X. .   

Peñalva, S.; Aguaded, I. y Torres-Toukoumidis, Á. ( ). La gamificación en la 
universidad española. Una perspectiva educomunicativa. Mediterranean 
Journal of Communication, ( ), - . 
https://www.doi.org/ . /MEDCOM . . . . 

Ruiz Cerrillo, Salvador. ( ). Enseñanza de la anatomía y la fisiología a través 
de las realidades aumentada y virtual. Innovación educativa (México, 
DF), ( ), - . Recuperado a partir de: https://n .cl/ j 

Saverino, D. ( ). Teaching anatomy at the time of COVID- . Clinical 
Anatomy, ( ), - . https://doi.org/ . /ca.  

Singhal, S.; Hough, J. y Cripps, D. ( ). Twelve tips for incorporating 
gamification into medical education. Med. Ed. Publish, , . 
https://doi.org/ . /mep. . . . 

Universidad de Cádiz ( ). Información académica /  Grado en CCafyd. 
Recuperado a partir de: https://n .cl/ampaw 

Valda Sánchez, F. y Arteaga Rivero, C. ( ). Diseño e implementación de una 
estrategia de gamificacion en una plataforma virtual de educación. Fides 
et Ratio, , - . Recuperado a partir de: https://n .cl/nux nx 

Verástegui Escolano, C. y Geribaldi Doldán, N. ( ). El blog personal como 
herramienta de consolidación del aprendizaje y evaluación. Campus 
Virtuales,  ( ), - . Recuperado a partir de: https://n .cl/l pnf 

  



‒   ‒ 

CAPÍTULO 9 

ESTUDIO PRELIMINAR PARA EL DISEÑO  
DEL PROGRAMA EDUCATIVO “MOTIVACCIÓN,  

ALIMENTA TU SUPERACCIÓN” 

NOELIA BELANDO PEDREÑO 
MARTA EULALIA BLANCO GARCÍA 

JOSÉ L. CHAMORRO 
CARLOS GARCÍA MARTÍ 

Universidad Europea de Madrid 
Departamento de Ciencias del Deporte 

Faculty of Sport Science (España) 
Universidad de Almeria. Departamento de Psicología (España) 

 

 

 

 

 

1. INTRODUCCIÓN  

1.1. QUÉ ES “MOTIVACCIÓN”  

Antes de comenzar con la contextualización teórico-científica de “Mo-
tivACCIÓN” es importante definir su principal cometido en cuanto a 
que se trata de un programa educativo intervencionista dirigido a niños 
y adolescentes, fundamentado en la educación emocional, la educación 
en valores personales y sociales, la educación nutricional y la promo-
ción de hábitos de vida más activos para un adecuado desarrollo inte-
gral de los más jóvenes.  
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FIGURA 1. Infografía sobre las claves conceptuales que definen el programa “MotivAC-
CIÓN”. 

 

Fuente: Elaboración propia 

1.2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA Y CIENTÍFICA DE “MOTIVACCIÓN” 

El diseño del programa MotivACCIÓN tiene como cuerpo de conoci-
miento teórico y de evidencia científica al constructo psicológico “mo-
tivación intrínseca” que se analiza y desarrolla en Reeve (2012) (ver ca-
pítulo 5, página 83), así como los motivos internos y externos que deter-
minan la conducta de una persona. En esta misma línea temática, “Mo-
tivaACCIÓN” se ha elaborado en base a los postulados de diversas teo-
rías que explican el comportamiento humano como son la Tª de la Au-
todeterminación (Deci y Ryan, 1985, 200), la Tª de la Conducta Pla-
neada (Ajzen, 1991), el Modelo Transcontextual de la Motivación (desa-
rrollado por Hagger y Chatzisarantis, 2007b), la Inteligencia emocional 
(Goleman, 1998) y el Modelo Biopsicosocial (Bauman, 2012). Estos pa-
radigmas teóricos aportan estrategias clave sobre la influencia de los 
procesos motivacionales en un tipo de aprendizaje en el que los estu-
diantes ya no se limitan a memorizar conocimientos, sino que aprenden 
a desarrollar competencias como “saber ser” y “saber hacer” (Navarro, 
2019. Recuperado de Candela-Borja et al., 2020). A su vez, la propuesta 
“MotivACCIÓN” se ve reforzada por la aplicación de modelos pedagó-
gicos como el Modelo de Responsabilidad Personal y Social (Teaching 
Personal and Social Responsibility, TPSR) de Hellison (2011), aspectos 
de la educación nutricional (conocer cómo nutrirse de forma saludable 
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y balanceada, descubrir la microbiota, etc.) Todo ello, contribuye al 
desarrollo saberes, habilidades, competencias que mejoran el modo de 
enseñar y aprender (Casey et al., 2020) de los jóvenes estudiantes, ge-
nerando mayor nivel de implicación y satisfacción por parte de los jóve-
nes, así como la transferencia de lo aprendido a su vida personal y social. 
Entre los modelos pedagógicos consolidados como son Teaching Per-
sonal and Social Responsibility (TPSR), la integración con la educación 
emocional (Goleman, 1995) y las teorías motivacionales nombradas an-
teriormente, parecen ser los cuerpos de conocimientos más destacados 
que repercuten en una adecuada regulación emocional, educación en va-
lores y adherencia a un estilo de vida saludable en niños y adolescentes 
(Escartí et al., 2015). Sin embargo, el TPSR ha experimentado una evo-
lución progresiva a lo largo del tiempo que ha culminado con su imple-
mentación en diversos contextos y entornos educativos (Shen et al., 
2022), como su extensión a otras materias curriculares diferentes a la 
Educación Física (Manzano-Sánchez y Valero-Valenzuela, 2019a; 
Manzano-Sánchez et al., 2021), lo que ha proporcionado múltiples me-
joras en variables como la responsabilidad personal y social, la autono-
mía, la motivación, el autoconcepto y el clima social del aula.  

Existe un aspecto fundamental al que prestar especial atención en la po-
blación escolar y adolescente: la salud mental óptima, entendida como 
un estado de bienestar en el que una persona es consciente de las capa-
cidades que posee, pudiendo hacer frente a las tensiones normales que 
se generen en el día a día, llevando a cabo las tareas académicas de forma 
productiva y siendo capaz de participar en su comunidad (p. ej.: en el 
entorno educativo) de manera activa (OMS, 2021). Sin embargo, los 
Trastornos Mentales Graves (TMG), como los trastornos del estado de 
ánimo, psicóticos y de personalidad, provocan un impacto negativo a 
causa del alto grado de distorsión cognitiva, emocional y conductual 
(Fernández et al., 2015), así como el deterioro personal, social y ocupa-
cional que conllevan. Por lo que, se plantea el diseño y “puesta en mar-
cha preliminar” del programa educativo “MotivACCIÓN”, para así pro-
mover una actitud positiva entre los jóvenes estudiantes que les permita 
afrontar los retos de la vida diaria a nivel personal, social y educativo. 
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1.3. LA MOTIVACIÓN Y SUS COMPONENTES A TRAVÉS DE LA Tª DE LA AU-

TODETERMINACIÓN (TAD) 

El nivel de desarrollo psicosocial se constituye como uno de los grandes 
campos de investigación en el ámbito educativo. En este sentido, la mo-
tivación se postula como un constructo que implica aspectos de regula-
ción interna (p. ej.: las necesidades psicológicas básicas, NPBs) y de 
regulación externa (ambiente social) (Reeve, 2012) que podrían ser de-
terminantes en el bienestar psicológico del ser humano. Por su parte, la 
Tª de la Autodeterminación (SDT, siglas en inglés) (Deci y Ryan, 1985, 
2000) analiza y explica los factores socio-contextuales que fomentan o, 
que dificultan, el progreso de los estudiantes a través de la satisfacción 
de sus NPBs: autonomía percibida, competencia percibida y relación 
con los demás (Ryan y Deci, 2017) para que estos experimenten un de-
terminado grado/nivel de motivación (figura 2). 

FIGURA 2. Secuencia motivacional implicando factores sociales, mediadores psicológicos, 
motivación y consecuencias que componen la SDT. 

 

Fuente: Elaboración propia 

Desde la perspectiva de la SDT, los estudiantes pueden experimentar 
diferentes niveles de motivación (con mayor o menor implicación in-
terna), nivel de autonomía percibida, de competencia percibida y de vin-
culación con los demás. Si bien, estas voliciones humanas deben ser es-
timuladas e integradas en los entornos de aprendizaje durante el 
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desarrollo, crecimiento y maduración de los jóvenes estudiantes (Han, 
2021; Müller et al., 2021). Cuando los diseños pedagógicos implemen-
tados por los docentes/educadores/facilitadores satisfacen las NPBs, es 
más probable que los estudiantes presenten un grado de motivación más 
autodeterminada para participar en tareas de aprendizaje (Chiu, 2021a; 
Huo et al., 2020) y presentar comportamientos más activos a nivel físico 
(Liu et al., 2021;Volk et al., 2021) como el cuidado personal y mejores 
niveles de actividad física diaria y, a nivel educativo, comportamientos 
más proactivos y sociales hacia el aprendizaje (Chiu et al., 2021; Ismai-
lov y Chiu, 2022).  

1.3.1. Aplicaciones de la Tª de la Autodeterminación en el programa 
“MotivACCIÓN” 

El programa MotivACCIÓN está conformado por actividades físicas or-
ganizadas en grupos reducidos y de tipo masivo (todo el grupo) con me-
todología basada en el descubrimiento guiado, que incentiven la moti-
vación más autodeterminada y la estimulación de las NPBs. En este sen-
tido, ser físicamente activo tiene gran influencia en los procesos emo-
cionales y en el funcionamiento psicológico saludable de los estudiantes 
(Fernández et al., 2015). Asimismo, se tiene en cuenta otra de las teorías 
que complementan a la SDT en la explicación de la motivación de una 
persona, la Teoría de Metas de Logro (Nicholls, 1989). De forma breve, 
esta teoría informa de que las personas poseen dos formas principales de 
manifestar competencia (habilidad percibida) en contextos o situacio-
nes de logro, como son el entorno educativo (aula), el contexto familiar, 
o un determinado contexto que sea importante para la persona. De modo 
que, la valoración de la competencia o habilidad en un entorno de logro, 
por parte del practicante/estudiante, está condicionada por tres construc-
tos psicológicos: la orientación motivacional, (tarea o ego) el clima mo-
tivacional y la implicación motivacional (García-González et al., 2021, 
página 60). En líneas generales, una persona posee una orientación a la 
tarea cuando realiza una valoración intrapersonal (importancia del pro-
ceso) del éxito en la resolución de una tarea. Por el contrario, una per-
sona que está orientada al ego entiende que tiene éxito en una determi-
nada acción al compararse con los resultados de los demás, cuando 
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consigue superar una determinada “marca personal” o resultado autoim-
puesto. Este tipo de orientaciones están supeditadas a las experiencias 
vividas en el entorno educativo, laboral, social, familiar. Si bien, en una 
sociedad en la que se prima el resultado es más habitual que los jóvenes, 
principalmente los chicos, presenten una mayor orientación al ego (Sán-
chez-Alcaraz et al., 2016).  

1.3.2. Soporte de autonomía y el clima psicológico en la práctica 
educativa de “MotivACCIÓN” 

Los agentes socializadores en el ámbito educativo, como son los docen-
tes o facilitadores de programas educativos participativos, podrían mo-
tivar a los estudiantes/participantes a involucrarse en conductas y acti-
vidades fuera del centro educativo que son adaptables en términos de 
aprendizaje y desarrollo de habilidades. Estos “influencers socioeduca-
tivos” pueden tener gran calado en los procesos motivacionales y proce-
sos de aprendizaje de los jóvenes, junto con la implicación de la familia 
y de los grupos de iguales. Se trata de “referentes” que toda persona 
posee y que son con los que se comparte, se aprende, se experimenta, 
en definitiva, son las personas con las que se construye la vida. En el 
ámbito de la Educación Física (EF), los programas educativos que se 
combinan con otros ámbitos (familiar y comunitario) pueden tener una 
contribución significativa en el fomento de la práctica de actividad física 
de los jóvenes (Peiró y Devís, 2001; Slingerland y Borghouts, 2011) y, 
por ende, repercutir de forma significativa y positiva en su salud inte-
gral. Numerosas evidencias científicas de la literatura psicológico-social 
aplicada a los contextos educativos y sociales (De Clerk et al., 2022; 
Grásten, et al., 2012; Vallerand, 2007, Moreno-Murcia et al., 2011) in-
forman que los estilos de enseñanza y otras estrategias motivacionales 
adoptadas por los agentes socializadores podrían llevar a resultados 
adaptativos a nivel educativo, social y personal, p. ej.: a la adopción de 
estilos democráticos de enseñanza (Tomasetto, 2004), a fomentar la im-
portancia del aprendizaje y progreso sobre la tarea más allá del resul-
tados de ganar o perder, proporcionar apoyo a la autonomía (Reeve, 
2002). Por lo que, el soporte de autonomía que el agente socializador 
proporciona a través del manejo adecuado del “clima psicológico o 
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clima motivacional” de aula/sesión, promueve un tipo de motivación 
más o menos autodeterminada en los participantes (Moreno-Murcia et 
al., 2012). Atendiendo a la Tª de Metas de Logro (Ames, 1992; Nicholls, 
1989) el “clima motivacional” lo conforma la información que los par-
ticipantes perciben (señales implícitas o explícitas) por parte de los do-
centes/facilitadores durante las clases de Educación Física, en un pro-
grama educativo o en una sesión de entrenamiento (García-González et 
al., 2021).  

1.4. LA Tª DE LA CONDUCTA PLANEADA (TCP) 

Según esta teoría, la intención de hacer algo (de tener un determinado 
comportamiento) está, a su vez, influida por tres determinantes básicos: 
dos de naturaleza personal (como es la motivación) y otro que refleja la 
influencia social. Uno de ellos es la actitud hacia la conducta, es decir, 
la evaluación positiva o negativa que una persona realiza justo antes de 
“pasar a la acción” (de manifestar la conducta). Se explican dichos de-
terminantes con un ejemplo de un deportista que se prepara para lanzar 
a portería. El segundo de ellos, de naturaleza social, alude a la norma 
subjetiva, es decir, la percepción que el deportista tiene de las presiones 
de los iguales o del entrenador (comentarios negativos, o por el contra-
rio, la proporción de feedback positivo) que se ejercen sobre él para que 
realice el lanzamiento a portería. Y el tercero es el control comporta-
mental percibido, es decir, hasta qué punto el deportista siente que tiene 
controlada la ejecución del lanzamiento. Este componente añade un ma-
yor poder en la capacidad de predecir (y explicar) la intención compor-
tamental y el propio comportamiento (Ajzen, 1991) (Figura 3). De he-
cho, el control percibido puede predecir directamente la conducta de-
pendiendo de si ésta se encuentra o no bajo control voluntario y si exis-
ten discrepancias entre el control que la persona cree tener y el que real-
mente tiene. Así, si el estudiante/participante/deportista se percibe con 
la aptitud real y necesaria para ejecutar una acción y además se siente 
motivado hacia ello, podría llevar a cabo la acción. Por lo que, desde el 
programa “MotivACCIÓN” se trabajan situaciones en las que los parti-
cipantes tengan que poner de su parte, es decir, muestren una actitud 
proactiva hacia el comportamiento, se les incentiva con feedback 
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positivo, prescriptivo e interrogativo (norma subjetiva) y han de afrontar 
retos/tareas en las que sientan que pueden con ello y disfrutan mientras 
están resolviendo la situación (percepción de control del comporta-
miento). En este sentido, la realización de ejercicio físico como conducta 
saludable integrada en un contexto de aprendizaje, contribuye a la per-
cepción de control (autoeficacia, ver Bandura 1997) y predice mejor la 
conducta, en comparación con la actitud y la norma subjetiva, siendo 
esta última la que peor predice (Lechner y De Vrie, 1995). 

FIGURA 3. Esquema conceptual de la Teoría de la Conducta Planeada de Ajzen. 

 

Fuente: Elaboración propia 

1.5. MODELO TRANSCONTEXTUAL DE LA MOTIVACIÓN (MTM) 

El modelo resulta de gran interés puesto que está desarrollado específi-
camente para el ámbito de la actividad física y ahonda y aúna la relación 
entre los procesos motivacionales a través de los postulados de la SDT, 
las NPBs, y la influencia de los agentes socializadores que pueden ex-
plicar con mayor abordaje el comportamiento de los estudiantes hacia la 
práctica de ejercicio físico y de un estilo de vida más activo fuera de las 
clases de Educación Física. El modelo pone de manifiesto la importancia 
de dar soporte de autonomía al estudiante en clases de educación física, 
junto con el resto de agentes socializadores para alcanzar niveles más 
autodeterminados de motivación (Reeve, 2012) entre los jóvenes. Ade-
más, los estudios han confirmado que la percepción de apoyo a la auto-
nomía predice la motivación autónoma, que a su vez influye en compor-
tamientos de compromiso y persistencia hacia la práctica físico-
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deportiva (p. ej.: Hagger y Chatzisarantis, 2009b). Por tanto, este mo-
delo apuesta por la intervención del docente/facilitador a través de es-
trategias que fomenten la iniciativa personal, la implicación en la prác-
tica y valoración de la acción (educación y apoyo a la autonomía) de los 
estudiantes, debería ir respaldada por el apoyo de los padres y el con-
texto social para generar hábitos de práctica saludables en los jóvenes 
practicantes (Murillo-Pardo et al., 2013). Otros estudios apoyan la idea 
de que la opinión y el comportamiento de los compañeros/iguales hacia 
la práctica podrían ser más influyentes que el comportamiento mostrado 
por la familia (Baker et al., 2003; Sage y Kindermann, 1999). Otra hi-
pótesis que se deriva del modelo se fundamenta en que la motivación 
autónoma (autodeterminada) generada en el aula/sesión produce en los 
participantes intenciones de participar en actividades relacionadas con 
los contextos extraescolares educativos y saludables en el futuro; es de-
cir, la motivación experimentada en un determinado contexto puede ser 
extrapolada a otro, p. ej.: la motivación que se siente en Educación Fí-
sica influye en otros contextos similares de actividad física como el 
tiempo de ocio, son los “efectos transcontextuales” (Ferriz et al., 2021).  

En este sentido, el taller de “MotivACCIÓN” sometido a estudio prelimi-
nar, está diseñado por actividades que mejoren la percepción de la com-
petencia percibida, la percepción de autonomía (toma de decisiones sobre 
las tareas), el desarrollo de habilidades de autorregulación (diseño de pla-
tos saludables, actividades sobre higiene postural, ideas para la práctica 
de actividad física con los iguales y en familia) y el asesoramiento moti-
vacional para afrontar los retos educativos (deberes, materias que supo-
nen un gran desafío cognitivo como las matemáticas y los idiomas) (fi-
gura 4). Es importante destacar que el modelo está propuesto para ser 
generalizable y universal, de manera que los efectos motivacionales 
transcontextuales serán aplicables a diferentes contextos educativos. 
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FIGURA 4. Modelo Transcontextual de la motivación adaptado al programa MotivACCIÓN. 

 

Fuente: Elaboración propia 

1.6. LA PSICOLOGÍA POSITIVA E INTELIGENCIA EMOCIONAL (IE) EN “MO-

TIVACCIÓN” 

Uno de los propósitos esenciales de la educación es la formación y/o 
abordaje integral del alumnado, para lo que se necesita centrar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en aspectos cognitivos, aspectos sociales (re-
laciones interpersonales) y aspectos afectivos como la regulación e ins-
trucción emocional. Según Revee (2012) las emociones se establecen 
como procesos psicológicos interrelacionados que incluyen: a) cogni-
ciones (pensamientos), b) elementos expresivos (expresión corporal y 
gestual de lo que se siente), c) aspectos fisiológicos (reacciones quími-
cas por acción del mecanismo de secreción hormonal, p. ej.: neurotrans-
misores como la serotonina, la dopamina que son protagonistas en el 
funcionamiento cerebral saludable) y d) las motivacionales (la ra-
zón/motivo que le lleva a una persona hacer algo o a mantener un com-
portamiento en el tiempo con una determinada intensidad). Estas emo-
ciones son adaptativas a nivel de la evolución y la supervivencia del ser 
humano y, además, surgen cada vez que evaluamos (conferimos más o 
menos importancia) a cualquier evento que nos sucede. Si bien, para que 
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los jóvenes alcancen un adecuado desarrollo integral, estos han de reci-
bir una educación emocional competente, que les asegure una buena ca-
lidad de la relación consigo mismo (habilidades intrapersonales) y con 
los demás (habilidades interpersonales). Programas educativos como 
“MotivACCIÓN” pueden contribuir en la comunidad educativa para 
proponer la consecución del éxito escolar y en la vida en general, fo-
mentando intencionalmente el desarrollo de competencias personales, 
emocionales y sociales (Pertegal et al., 2010). Por ello, la propuesta que 
se presenta emplea técnicas y estrategias derivadas de la Psicología Po-
sitiva (PP) (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000) y de la Inteligencia 
Emocional (IE) (Mayer y Salovey, 1997), teorías psicológicas que coin-
ciden y dirigen su interés “hacia el estudio del bienestar en sentido am-
plio”, más allá de la restauración de la salud mental. Por su parte, la PP 
se centra en el crecimiento y florecimiento humano en cuanto a que las 
personas poseen “fortalezas” y “virtudes” que cuando son reconocidas 
y puestas en práctica en los diferentes contextos de desarrollo, las per-
sonas experimentan progreso personal, disfrutan de un mayor flujo de 
pensamientos y emociones positivas, experimentando así bienestar en 
general (Park et al., 2013). 

Una de las aplicaciones prácticas de la PP en “MotivACCIÓN” son el 
reconocimiento de la virtud “sabiduría y conocimiento” que se trabaja a 
través de “fortalezas cognitivas” como: a) curiosidad e interés por iden-
tificar las emociones propias y las de los demás en la resolución de un 
conflicto; b) la apertura, flexibilidad, tolerancia a que las cosas a veces 
no salen como uno quiere o como las había planeado y se puede seguir 
adelante con los objetivos propuesto; c) el amor por el conocimiento, 
sabiendo disfrutar de la adquisición de nuevos conocimientos, de nue-
vas relaciones sociales. 

En relación a la IE, fue Goleman en 1995 quién popularizó el término 
“inteligencia emocional” y lo redefinió en 1998 como el conjunto de 
competencias socioemocionales relacionadas con el éxito en el ámbito 
laboral o en cualquiera área de desarrollo de una persona. Sin embargo, 
los autores García-Fernández y Giménez-Más (2010) plantearon un mo-
delo más completo e integrador sobre IE en que se contempla el análisis 
de rasgos de personalidad, las habilidades para el procesamiento de la 
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información emocional, habilidades cognitivas (funciones ejecutivas), 
entre otros factores. Finalmente, dichos autores basan la aplicación de la 
IE en el estudio de aspectos internos o endógenos (rasgos particulares 
del individuo, que pueden ser innatos o adquiridos con el aprendizaje o 
conocimiento) y los aspectos externos o exógeno (que son comporta-
mientos a partir de la adecuación al entorno). Por tanto, los “pilares” de 
la IE (figura 5) se construyen bajo el manejo de competencias intra- e 
interpersonales en relación con las emociones “primarias”, emociones 
secundarias (combinación de varias de las anteriores) y las “emociones 
sociales”. 

FIGURA 5. Esquema conceptual de los pilares de conocimiento de la inteligencia emocional (IE). 

 

Fuente: Elaboración propia 

En “MotivACCIÓN” se practica con aspectos endógenos como la respon-
sabilidad (capacidad de comprender las consecuencias que pueden llevar 
las acciones en un futuro intuido), el sentido común, la capacidad de 
aprender e incluso de desaprender, lo que no nos ayuda avanzar hacia las 
metas personales y sociales. Los aspectos exógenos que más se fomentan 
son la capacidad de adaptación al entorno cambiante (muy importante 
en los último dos años de pandemia por COVID-19), la empatía (predis-
posición a entender lo que le sucede a los demás y acompañarlos en ese 
proceso), capacidad de comunicarse de forma asertiva (empleando un 
lenguaje amable positivo para nosotros mismos y con los demás). 
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1.7. MODELO BIOPSICOSOCIAL (MBPS) PARA UN ESTILO DE VIDA ACTIVO  

La promoción de hábitos saludables de vida en la población escolar para 
el mantenimiento de la salud integral a lo largo del desarrollo madura-
tivo y para su posterior vida adulta, podría ser uno de los grandes desa-
fíos del sistema educativo en coordinación con el sistema sanitario. Una 
de las principales causas de este gran cometido de orden social, educa-
tiva y sanitaria son las elevadas tasas de obesidad infantil, patología mul-
tisistémica que ha alcanzado el carácter epidémico a nivel mundial 
(Kumar y Kaufman, 2018). Además, este abordaje multifactorial de la 
salud se ha de prestar atención al nivel comportamental de los más jó-
venes referido a conductas de carácter psicosocial como la responsabi-
lidad personal y social, la autogestión de las emociones, la empatía, la 
vinculación social, entre otras (Hellison 2011; Wright y Burton, 2008). 
Se ha evidenciado que las estrategias para el incremento de los niveles 
de actividad física dentro del aula, junto con la estimulación de las ha-
bilidades cognitivas (Ibaibarriaga-Toset y Tejero-González et al., 2022; 
Contreras-Jordán et al., 2020) y de la inteligencia emocional, se vinculan 
un adecuado rendimiento escolar (Arribas-Galarraga y Maiztegi-Korta-
barria, 2021), satisfacción con la vida en jóvenes estudiantes (Correa-
Barwick et al., 2022), mayor participación motriz e interacción (Jimé-
nez-Parra et al., 2022), así como, con la intencionalidad de práctica fí-
sica regular fuera del horario escolar. En relación con consecuencias psi-
cológicas, la promoción de conductas más activas física y cognitiva-
mente, de comportamientos de alta responsabilidad personal y social, 
junto con una motivación más autodeterminada, se corresponde con una 
mayor satisfacción de las NPBs (Ismailov y Chiu, 2022; Manzano-Sán-
chez y Valero-Valenzuela, 2019) que preservan el bienestar general de 
los más jóvenes.  

De acuerdo con el enfoque global que se ha descrito anteriormente en los 
postulados de las teorías motivacionales y el modelo transcontextual de 
la motivación, así como en el enfoque endógeno y exógeno de la psico-
logía positiva, Bauman (2012) presenta la relación entre los diferentes 
niveles que interaccionan entre sí y que influyen en la conducta de acti-
vidad física (AF) de los individuos. Este modelo de nuevo focaliza la 
atención en el nivel intrapersonal e interpersonal de los niños y 
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adolescentes, en cuanto a que el estado de salud físico se estable en tér-
minos de: a) una participación regular en actividades físicas en interac-
ción con el entorno social, b) una óptima la competencia motriz real y 
percibida o “alfabetización motriz” (integración de conocimientos, pro-
cedimientos, actitudes y emociones vinculadas a la conducta motriz), así 
como, los niveles reales de condición físicas de los más jóvenes 
(Quarmby et al., 2018; Whitehead et al., 2019). En consecuencia, si du-
rante el periodo de la niñez y adolescencia conseguimos que las experien-
cias de AF sean positivas y que la educación sea activa físicamente, la 
competencia motriz a lo largo de la vida tenderá a mantener orientaciones 
positivas hacia un estilo de vida activo dentro y fuera del contexto escolar. 

1.8. CONCIENCIA ALIMENTARIA (CA) 

Alimentación saludable ¿Qué implica? 

Una de las cuestiones clave que inician la parte de educación nutricional 
en el programa “MotivACCIÓN” son la formulación de “preguntas in-
teligentes” (aquellas que uno se realiza a sí mismo e intenta encontrar 
la respueta), como: ¿qué es la alimentación saludable (AS) y cómo se 
consigue? La AS es uno de los factores de estilo de vida que más se 
tiende a resaltar como agente imprescindible para mantener o mejorar el 
bienestar y, con ello, promover la salud de los seres humanos (Butt et 
al., 2016; Mariño-García et al., 2016). Ahora bien, ¿qué implica real-
mente una alimentación saludable? Desde el punto de vista nutricional, 
una alimentación saludable es aquella que aporta todos los tipos y las 
cantidades de alimentos y nutrientes que el organismo necesita para fun-
cionar correctamente y prevenir el desarrollo de enfermedades por ex-
ceso o déficit nutricional. Esto son varios factores, tales como: a) existe 
seguridad alimentaria óptima, es decir, en la comunidad hay alimentos 
(en cantidad y variedad) disponibles y asequibles; b) los alimentos dis-
ponibles y asequibles son inocuos, están libres de contaminantes y de 
sustancias que puedan hacer daño al organismo una vez se ingieran 
(Manrique-Chica y Rosique-Gracia, 2014); c) el individuo consume una 
variedad y una cantidad adecuadas de alimentos, adaptadas a las necesi-
dades nutricionales de su organismo; d) el proceso de nutrición (proceso 
involuntario por medio del cual se digieren y absorben los nutrientes) 
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está funcionando correctamente (Mariño-García et al., 2016). Todos es-
tos factores influyen, de una u otra forma, en prevenir o combatir los dos 
extremos de malnutrición que hoy en día coexisten. Al respecto, la Or-
ganización de las Naciones Unidas para la Alimentación y la Agricultura 
(FAO) se unió con organismos nacionales de distintos países para pro-
mover la creación de lo que se conoce como “guías alimentarias basadas 
en alimentos” (típicamente denominadas solo como guías alimentarias). 
Estas tienen como objetivo orientar a la población de cada país sobre los 
alimentos a consumir frecuentemente, así como aquellos a ingerir solo 
de manera ocasional, con el fin de que aprenda realmente a satisfacer 
sus necesidades físicas, sin déficits ni excesos (FAO, 2021). En este sen-
tido, uno de los objetivos principales de “MotivACCIÓN” es que los jó-
venes identifiquen qué tipo de alimentación llevan a cabo cada día y 
cómo se puede mejorar a través de situaciones jugadas, de reflexiones 
en grupo, que les ayude a desarrollar estrategias para tomar mejores de-
cisiones a la hora de alimentarse.  

De forma sintetizada, las “NutriACCIONES” del presente programa se 
fundamentan en las recomendaciones de la FAO (2021) y la Agencia 
Española de Seguridad Alimentaria y Nutrición [AESAN] (2008), con 
un enfoque didáctico, divertido (empleando el humor para favorecer 
emociones positivas) y con aplicaciones prácticas a la vida diaria: 

1. Integrar y disfrutar una variedad amplia de alimentos y dividir 
su consumo en cinco a seis comidas pequeñas/día. 

2. Cómo conformar diariamente un desayuno nutritivo y sencillo. 
3. Qué tipos de cereales existen, cómo y cuándo consumirlos.  
4. Qué son los micronutrientes y cómo ingerirlos a través de las 

porciones de frutas y verduras diarias.  
5. Alternativas saludables y “atractivas” de la “fast food” para re-

ducir los alimentos altos en grasa y en azúcares añadidos.  
6. Quiénes “habitan” en las paredes del intestino: la microbiota y 

su cuidado. 
7. Para qué y porqué hidratarse a lo largo del día y cuando reali-

zamos una determinada cantidad e intensidad de AF. 
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8. Revisar la importancia de la composición corporal más allá del 
nº del peso total y qué acciones diarias acometer para mante-
nerse activo.  

2. OBJETIVO Y PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

El presente estudio tiene como objetivo principal diseñar e implementar 
de forma preliminar un programa educativo “piloto” denominado “Mo-
tivACCIÓN, alimenta tu superACCIÓN”, como estrategia formativa in-
tegradora para una adecuada educación emocional (alfabetización emo-
cional), educación nutricional y promoción de hábitos de vida activos 
en niños y adolescentes. Así pues, se enuncian a continuación las pre-
guntas de investigación que guiaron el diseño y puesta en marcha “pi-
loto” de la propuesta:  

1. ¿Qué estrategias intrapersonales e interpersonales se necesitan 
trabajar con los más jóvenes para que experimenten un desa-
rrollo personal, social y cultural positivo para sus vidas? 

2. ¿Qué teorías motivacionales, postulados psicosociales y mo-
delos pedagógicos pueden emplearse para el desarrollo meto-
dológico del programa MotivACCIÓN? 

3. ¿Qué tipo de actividades didácticas favorecerán la participa-
ción y tendrán un verdadero calado en el proceso de educación 
integral que se pretende en MotivACCIÓN? 

3. METODOLOGÍA  

En primer lugar, el diseño de investigación se corresponde diseño de 
protocolo o de desarrollo metodológico de un programa educativo. Para 
la aplicación de dicho programa se llevó a cabo un estudio piloto de tipo 
Investigación-Acción (se investiga al mismo tiempo que se interviene) 
en un contexto educativo y social (Withmore et al., 2001).  

3.1. PARTICIPANTES 

La muestra estuvo compuesta por 84 escolares de educación Primaria y 
Educación Secundaria de 8 a 15 años (M = 12,70; DT = 2,76) (37 niñas 
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y 43 niños) de dos centros educativos y adolescentes asistentes a un cen-
tro de refuerzo académico de la Comunidad de Madrid. La técnica de 
muestreo aplicada fue no probabilística por conveniencia y accesibilidad 
(Otzen y Manterola, 2017). Los centros educativos, padres/madres/tuto-
res legales de los escolares y adolescentes dieron el visto bueno para la 
participación de los menores en la actividad científico-técnica y se fir-
maron los consentimientos informados. 

3.2. INSTRUMENTOS 

Se creó un cuestionario ad-hoc para evaluar la percepción de los parti-
cipantes sobre la utilidad de la experiencia educativa “MotivACCIÓN”. 
Este instrumento combina la recogida de datos cuantitativos a través de 
9 preguntas tipo Likert (p. ej. ¿Cuánto sientes que te ha aportado ha-
certe más consciente de la importancia de tus pensamientos y tus emo-
ciones?) valoradas de 0 (lo peor o que no me ha gustado) a 10 (lo mejor 
o que más me ha gustado), así como la recogida de datos cualitativos 
mediante la pregunta semiabierta: ¿Qué has aprendido en el taller que 
te sirve para tu día a día en el colegio/instituto, en la relación con tus 
compañeros, con la familia? 

3.3. PROCEDIMIENTO 

El programa educativo “MotivACCIÓN: Alimenta tu SuperACCIÓN” 
se llevó a cabo bajo el formato taller/workshop del mismo nombre con 
motivo del “Día Internacional de la Mujer y la Niña en la Ciencia” y, 
como parte, de otras actividades de divulgación científica de la Comu-
nidad de Madrid vinculadas al “Proyecto Europeo Madrid+d”. Estas jor-
nadas divulgativas han sido organizadas y aprobadas por la Universidad 
Europea de Madrid (UEM) para el curso académico 2021/2022. La apli-
cación del programa estuvo coordinada por un máximo de dos docentes 
universitarios doctores en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte 
y en Biología, respectivamente, con conocimientos en Ciencias de la sa-
lud (educación emocional, comportamiento motor y educación nutricio-
nal). En el caso de talleres dirigidos a grupo reducidos (6-8 participan-
tes), éstos serían facilitados por un solo docente. 
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3.4 DISEÑO Y APLICACIÓN DEL PROGRAMA MOTIVACCIÓN 

En el siguiente apartado se describe de forma detallada el tipo de activi-
dades didácticas que integran el programa educativo “MotivACCIÓN, 
alimenta tu superACCIÓN”. La duración máxima de cada taller es de 
1h. 30 minutos. 

Actividades iniciales o de “apertura” del taller. 

‒ Objetivo: explicar en qué consiste “MotivACCIÓN” y para 
qué sirve.  

FIGURA 6. Ejemplo de la presentación del propósito y “modus operandi” de MotivACCIÓN 
en forma de infografía.  

 
Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 7. Ejemplo de actividad bajo un estilo de enseñanza de descubrimiento guiado 
para conocer el para qué de MotivACCIÓN. 

 
Fuente: Elaboración propia 

Actividad de valoración o testeo. 

‒ Objetivo: comprobar el nivel de compromiso personal y el 
grado de motivación de los participantes al inicio y al final del 
taller. 

Antes de “adentrarnos” en el taller se valora el “nivel de compromiso” 
y de “motivación interna o autodeterminada” para la implicación actitu-
dinal y procedimental de los participantes. De forma gráfica los partici-
pantes autovaloran el nivel de compromiso y de motivación personal 
(figura 8). Esta herramienta se vuelve administrar al final de taller. 

FIGURA 8. Compromisómetro motivacional. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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Actividades de educación emocional: regulación emocional, toma de 
conciencia sobre la forma de pensar y la toma de decisiones. 

‒ Objetivo: trabajar la inteligencia emocional intra- e interperso-
nal. 

Se proporciona a los participantes una breve explicación sobre el fun-
cionamiento cerebral para el reconocimiento de las emociones y cómo 
éstas se “dejan sentir” en el cuerpo. 

‒ En el sistema límbico, que es la red de neuronas que facilita la 
comunicación entre el hipotálamo (implicado en conductas bá-
sicas de supervivencia), la corteza cerebral y las demás partes 
del encéfalo, es donde residen las funciones esenciales de la 
emoción. 

‒ El hipocampo, la amígdala y el neurocortex constituyen el cen-
tro de gestión entre los pensamientos y los sentimientos. 

‒ La emoción (positiva) es fundamental para pensar eficazmente, 
tomar decisiones inteligentes y permitirnos pensar con clari-
dad. 

FIGURA 9. Infografía de la actividad EmoACCIÓN para el descubrimiento e interiorización 
de emociones básicas. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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Actividad de “alfabetización emocional” inspirada en el “alfabeto 
emocional” del Dr. Hitzig. 

El proceso de alfabetización emocional facilita la educación emocional 
de los jóvenes estudiantes para que puedan desarrollar sus capacida-
des emocionales al servicio de su bienestar psicológico y el de los de-
más. La puesta en práctica de la educación emocional implica diseñar 
programas fundamentados en teorías psicosociales, la neurociencia, la 
psiconeuroinmunoendocrinología, las inteligencias múltiples, la inteli-
gencia emocional, las habilidades interpersonales, la educación para la 
salud. 

FIGURA 10. Esquema conceptual que se diseña con los participantes para la organización 
de los pensamientos y conductas que condicionan las emociones básicas y sociales. 

 

Fuente: Elaboración propia 

Reflexiones compartidas con los participantes: 

‒ En la medida en la que ponemos en práctica las competencias 
emocionales, nos damos cuenta que podemos ser dueños de 
nuestras emociones porque ponemos a funcionar nuestras “for-
talezas y virtudes” personales.  

‒ Las emociones surgen de manera típica como reacciones ante 
sucesos vitales importantes. Una vez estimuladas, las emocio-
nes generan sentimientos, activan el cuerpo para la acción, 
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generando así estados motivacionales e incluso modifican la 
forma de expresarnos (expresión verbal) y el modo en que nos 
movemos (expresión corporal y gestual). 

‒ Somas capaces de sentir emociones “básicas o primarias” y 
emociones sociales (emociones que surgen cuando convivimos 
con otras personas). Estas emociones influyen en la forma en 
la que se percibe una persona, es decir, en la representación 
mental que tenemos acerca de nuestro cuerpo, de cómo somos 
como persona, nuestra forma de comportarnos (autoidentidad 
o autoconcepto de uno mismo): cómo nos vemos, cómo nos 
valoramos, qué nos decimos mentalmente a diario. Finalmente, 
la valoración que se hace de esas características personales 
constituye la calidad de la autoestima.  

- Actividad de toma de conciencia sobre la “calidad” del pensamiento. 

FIGURA 11. Infografía de una actividad para hacerse consciente de los pensamientos re-
currentes que pueden llevarnos a sentir determinadas emociones, con determinada inten-
sidad y las consecuencias que ello tiene en el bienestar general. 

 

‒ ¡Detengámonos por un instante, “now”, y observemos qué pen-
samientos “pasan” y “se van o no” por nuestra mente en tan 
solo 3 minutos! 

‒ Utilizar técnicas de toma de conciencia de la respiración, con-
centración en un objeto, paisaje, imagen que nos de 
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“serenidad” …, nos ayudará a calmar nuestros “pensamientos 
saboteadores” y a tener “más tranquila y despejada” a la mente. 

Otro ejemplo práctico para explicar en qué consisten emociones como 
la ira y la frustración:  

‒ En ocasiones somos como un volcán”: cuando estamos tran-
quilos y calmados, la lava permanece en nuestro interior. En 
cambio, cuando nos enfadamos, “entramos en erupción” (la 
lava sale con fuerza, sin control y podría destruir todo lo que 
toca).  

Actividad de toma de conciencia sobre la salud física a través de la AF. 

Los participantes experimentan conceptos de la neurociencia aplicada al 
movimiento. 

FIGURA 12. Ejemplo de actividad en la que se combina la actividad física a diferentes in-
tensidades, en interacción con los compañeros y como parte del aprendizaje de conceptos 
matemáticos, de lenguaje, culturales, etc. 

 
Fuente: Elaboración propia 

Reflexiones compartidas con los participantes: 

‒ La Neurociencia nos abre la puerta al conocimiento del efecto 
neural del movimiento y del ejercicio en lo que se conoce como 
“Neuroplasticidad”. Cada nuevo circuito neuronal creado/mo-
dificado tiene se vincula con un aprendizaje significativo (el 
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que se retiene en tu cerebro y aporta un nuevo nivel de conoci-
miento). 

‒ La musculatura y ciertas partes del cerebro, al ser estimuladas 
a través del movimiento y el ejercicio físico, vierten al torrente 
sanguíneo a las “magníficas neurotrofinas”, tipo de proteínas 
relacionadas con salud de las neuronas que nos permiten apren-
der y desarrollar conocimientos. 

‒ El trabajo de la corporalidad, la conciencia corporal y el movi-
miento permiten integran las tres dimensiones principales de la 
persona: dimensión expresiva, comunicativa y creativa.  

Actividades de educación nutricional. 

‒ Objetivo: aprender a nutrirse mediante las “NutriACCIONES” 
que tienen que ver con el tipo de alimentos que se ingieren y 
con la conducta alimentaria saludable. 

FIGURA 13. Ejemplo de actividad para la configuración del “nutriplato” (plato saludable) y 
nutriACCIONES diarias. 

 
Fuente: Elaboración propia 

- Actividad de “cierre” del taller  

‒ Objetivo: diseñar un plan de acción personalizado en el que 
reflejen los recursos materiales, recursos humanos y tempora-
licen acciones (MotivACCIONES) para conseguir un objetivo 
próximo relacionado con aspiraciones académicas, de salud, 
deportivas, familiares, etc. 
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Reflexiones compartidas con los participantes: 

‒ Cada vez que iniciamos un viaje importante que llevamos 
tiempo pensando en él, nos preparamos la maleta y todos lo 
materiales necesarios. Previamente hemos reservado el medio 
de transporte y el alojamiento. Estas acciones las hacemos bajo 
supervisión y apoyo de la familia. Por ello, estas preparado/a 
para diseñar “tu propio viaje” hacia un objetivo que sea impor-
tante para ti. A lo largo del taller hemos trabajo en aspectos de 
regulación emocional, toma de decisiones, en el cuidado per-
sonal a través de la actividad física y la nutrición. 

FIGURA 14. Ficha de la estructura del plan de acción que elabora cada participante con la 
supervisión del docente/facilitador.  

 
Fuente: Elaboración propia 

3.6. ANÁLISIS DE DATOS 

Se realizó un análisis descriptivo (media y desviación típica) y un aná-
lisis de porcentajes sobre las respuestas tipo likert de 1 a 9 del cuestio-
nario ad hoc. El análisis cualitativo se llevó a cabo a través de la trans-
cripción de la respuesta dada por cada uno de los participantes a la pre-
gunta nº 10. Para el análisis descriptivo se empleó el software Excel en 
formato Libro de Excel (.xlsx) para Mac. 
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4. RESULTADOS 

4.1. RESULTADOS CUANTITATIVOS 

La mayoría de los ítems planteados en el cuestionario acerca de la valo-
ración de la experiencia obtuvieron una alta puntuación media por parte 
de los participantes 

TABLA 1. Datos descriptivos de la valoración de la experiencia. 

Ítem del 1 al 9 M DT 

1. Utilidad tiene para ti trabajar sobre tu forma de pen-
sar, tus emociones, tu estado de forma 9,1 0,95 

2. ¿Has aprendido algo? 8,7 1,04 

3. ¿Cuánto sientes que te ha aportado hacerte más 
consciente de la importancia de tus pensamientos y tus 
emociones? 

9,1 1,02 

4. ¿Recomendarías a tus compañeros realizar este ta-
ller? 

8,8 0,92 

5. ¿Cuánto valoras continuar haciendo talleres sobre 
“MotivACCIONES? 

8,5 1,08 

6. Satisfacción general con el taller de 0 a 10 8,76 1,07 

7. Valora la actividad de 0 a 10, en cuanto al formato 
(online): 

9,80 1,02 

8. Valora la actividad de 0 a 10, en cuanto a organiza-
ción 9,89 0,91 

9. Satisfacción global con el taller 8,9 0,93 

Nota: M = media; DT = desviación típica. Fuente: elaboración propia. 

4.2. RESULTADOS CUALITATIVOS 

El programa “MotivACCIONES” es el primer estudio piloto que se di-
seña y se implementa desde un enfoque multidisciplinar que integra as-
pectos de “la educación para la vida” (desarrollo de habilidades emo-
cionales, de valores personales y sociales, de hábitos para un estilo de 
saludable). En la figura 15 se muestran los porcentajes de respuesta so-
bre el nivel de satisfacción con “MotivACCIÓN”, así como, el valor 
otorgado al conocimiento de las emociones y cogniciones. 
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FIGURA 15. Ilustración gráfica de los principales resultados cualitativos del estudio piloto. 

 

Fuente: Elaboración propia 

Resultados referidos a la respuesta literal de los participantes a la pre-
gunta: ¿Qué has aprendido en el taller que te sirve para tu día a día en el 
colegio, en la relación con tus compañeros, en la relación con tu familia? 
En general, los jóvenes estudiantes que vivenciaron el taller “MotivAC-
CIÓN” verbalizaron sentirse mejor y más contentos al final del mismo. 

FIGURA 16. Descripción de las verbalizaciones de los participantes al ítem 10 del cuestio-
nario ad hoc. 

 

Fuente: Elaboración propia 
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5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Numerosas investigaciones indican la necesidad de aplicar programas 
educativos y pedagógicos que fomenten competencias emocionales 
(CE), competencias sociales (CS), competencias físicas (CF) (cuidado 
personal y nivel de condición física), el autoconcepto, las competencias 
interpersonales (CI) y adherencia a la dieta mediterránea (ADM) (Mel-
guizo-Ibáñez et al., 2022; Jiménez-Parra et al., 2022).  

Los jóvenes estudiantes presentaron altas puntuaciones en los ítems que 
valoraban la transcendencia de los contenidos del taller en su vida per-
sonal y experiencias socioeducativas. Los participantes manifestaron 
sentirse mejor y más contentos al final de este, se lo pasaron muy bien, 
les gustó mucho moverse al ritmo de la música mientras hacían cálculos 
matemáticos. Además, les gusto crear menús alternativos a la fast food. 

6. PROSPECTIVAS DE INVESTIGACIÓN  

¿Hacia dónde avanza el programa educativo MotivACCIÓN?  

El presente programa prospera hacía un diseño longitudinal de tipo 
cuasi-experimental de medidas repetidas (pretest y postest), con un Con-
trol Group (CG) y un Experimental Group (EG) no aleatorizados, anali-
zado bajo una metodología cuantitativa (pruebas y cuestionarios) y cua-
litativas (análisis observacional). Asimismo, se pretende testar otras va-
riables de naturaleza antropométrica (porcentaje de composición cor-
poral y perímetros), variables de estado nutricional (registros alimenta-
rios, adherencia a la dieta mediterránea con el cuestionario Kid-
Predimed), variables sobre el estado físico real y percibido, variables 
cognitivas (funciones ejecutivas). 
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1. INTRODUCCIÓN  

Con la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), la enseñanza universitaria ha experimentado una serie de refor-
mas estructurales que han afectado al sistema de créditos, el programa 
curricular, las modalidades de evaluación, la metodología y las compe-
tencias que debe desarrollar el alumnado durante sus estudios universi-
tarios. Entre dichas reformas se encuentra, tal y como recoge el Real 
Decreto 822/2021, de 28 de septiembre –que modifica el ya derogado 
Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre –que tanto las titulaciones de 
grado como las de máster deben concluir con la realización de un trabajo 
de fin de título (TFT) mediante el cual el alumnado demuestra que ha 
adquirido los conocimientos y desarrollado las competencias que esti-
pula cada titulación. Dichos trabajos de fin de título (denominados tra-
bajos de fin de grado o de máster), cuyos créditos varían según los pro-
gramas (entre 6 y 30 ECTS), son tutorizados por un profesor/a y presen-
tados ante un tribunal académico compuesto por tres miembros docen-
tes. Así ocurre al menos en la Universidad Internacional de Valencia 
(VIU), contexto en el que se desarrolla el proyecto que se presenta a 
continuación. En cualquier caso, tanto el número de profesores que com-
ponen un tribunal como el proceso de organización, planificación y 
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convocatoria de estas sesiones varía en función de cada universidad por 
lo que es interesante consultar sus protocolos de defensa pública.  

Dado que estas materias de fin de título son un tanto distintas al resto de 
asignaturas que se cursan en una titulación, muchos estudiantes se sien-
ten algo incómodos con ellas (debido, entre otras razones, al número de 
horas que deben invertir, el corto periodo de tiempo en el que deben 
realizar el trabajo, la sensación de soledad que les invade al hacerlo in-
dividualmente, etc.), por lo que el seguimiento y la orientación docente 
es sumamente importante para el éxito del proceso. En este sentido, se 
recomienda no solo utilizar una modalidad de tutorización tradicional, 
marcada por un fuerte carácter unidireccional, sino también combinar 
otras estrategias de acompañamiento que faciliten la labor del estu-
diante. Entre dichas estrategias, se apuesta por la utilización de píldoras 
educativas o de aprendizaje, una metodología de microlearning que per-
mite fragmentar los contenidos didácticos, presentar en pocos minutos 
una información concreta, y mantener la atención y motivación del 
alumnado durante el proceso de elaboración de su trabajo.  

En base a lo anterior y centrándonos en el proceso y el vínculo que se 
establece entre el tutor/a y el tutorando/a, el proyecto pretende, a través 
de la combinación de la tutorización tradicional y de enfoques colabo-
rativos más innovadores, orientar al alumnado en su proceso de apren-
dizaje en el marco de estas asignaturas. Para ello, las Tecnologías de la 
Información y Comunicación (TIC) se utilizan como herramienta cen-
tral del proyecto y refuerzan el espacio de aprendizaje, convirtiéndolo 
en un entorno colaborativo en el que todo el alumnado se implica y toma 
parte (Huertas, 2016).  

A través de ellas, el proyecto se implementa con el alumnado de las dos 
últimas ediciones (abril y octubre) del Máster Universitario en Forma-
ción del Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachille-
rato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas de la Universidad 
Internacional de Valencia (VIU) (especialidad de inglés) durante el año 
académico 2021-2022; unos estudios que se imparten 100% online. 
Como principal estrategia metodológica para fomentar un aprendizaje 
de calidad se utilizan las píldoras formativas o de conocimiento (Muñoz 
et al., 2015) mediante las cuales se explica al alumnado qué contenidos 



‒   ‒ 

debe incluir en cada una de las secciones del trabajo (introducción, 
marco teórico, marco legal, metodología, evaluación, etc.) y cómo debe 
redactarlas. A estas píldoras, el alumnado tiene acceso a través de una 
carpeta compartida en Google Drive, cuyo enlace se les envía por correo 
electrónico. Se trata de un recurso que, si bien no es novedoso, su im-
plementación en este máster sí lo es, dado que no se han registrado ex-
periencias previas en estos estudios, y los autores no tienen conoci-
miento de que la dirección o coordinación del título fomenten su uso.  

Así pues, se espera que los resultados alcanzados con este proyecto sean ex-
trapolables a otras titulaciones de esta universidad, e impliquen a un mayor 
número de docentes con el fin de homogenizar directrices y procedimientos, 
y fomentar la coordinación docente durante el proceso de tutorización.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general del proyecto es introducir nuevos recursos y estra-
tegias de acompañamiento que ayuden al alumnado a elaborar sus tra-
bajos de fin de máster (TFM) sin que ello implique reducir la interacción 
y la e-presencialidad del docente a lo largo del proceso de tutorización. 
Entre estos recursos y estrategias se apuesta por las píldoras de conoci-
miento o el microcontenido y la cotutorización.  

A partir de este objetivo general se derivan los siguientes objetivos es-
pecíficos:  

1. Reducir el estrés, la ansiedad y la inseguridad que a algunos/as 
estudiantes les genera esta asignatura, lo que pretende conse-
guirse mediante el uso de píldoras de conocimiento que se 
comparten con el alumnado en el momento justo del proceso 
de redacción del TFM y respetando los distintos ritmos de 
aprendizaje (Rodríguez-García et al., 2017).  

2. Crear sinergias entre el profesorado del máster de manera que 
realicen un trabajo colaborativo, mejoren la coordinación do-
cente y homogenicen procedimientos, contenidos, criterios de 
evaluación, etc., para que no se produzcan desajustes formati-
vos ni agravios comparativos en la manera de dirigir de cada 
tutor/a. 
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3. DESARROLLO DEL PROYECTO 

Con el fin de dar cumplimiento a los objetivos mencionados anterior-
mente, se pone en marcha este proyecto en el que, por una parte, se 
apuesta por la integración de nuevas estrategias metodológicas en la ac-
ción tutorial y, por otra parte, se introduce la cotutorización, una moda-
lidad de acompañamiento que no está implementada en esta titulación y 
se pone en marcha de forma experimental gracias a este proyecto. Am-
bas acciones serán el eje conductor del mismo.  

Cabe señalar que numerosos son los estudios que confirman la efectivi-
dad de las píldoras de aprendizaje en distintos ámbitos de conocimiento 
(Rodríguez-García, 2017; Conopoima et al., 2021), pero todavía son un 
recurso poco explorado en las asignaturas de Trabajo de Fin de Máster 
(TFM). Su uso supone, pues, un cambio significativo en la manera de 
tutorizar al alumnado y una mejora en el desarrollo de sus competencias 
como futuros docentes. Asimismo, estos materiales ayudan a dinamizar 
el proceso de tutorización al complementar los recursos estáticos que 
quedan colgados en la plataforma para ser consultados por el alumnado 
al inicio de la asignatura (plantillas, anexos, cronogramas, normativas 
de citación bibliográfica, etc.) y que no siempre se actualizan de una 
edición a otra.  

El hecho de introducir en estas asignaturas tutoriales audiovisuales de 
corta duración (Crespo y Sánchez-Saus, 2020) que aportan valor al 
alumnado, facilitan la consecución de los objetivos y la adquisición de 
competencias se considera un elemento positivo y motivador. Además, 
estos materiales digitales refuerzan la comprensión de determinados 
conceptos, por lo que se consideran un recurso óptimo para llegar, en 
pequeñas dosis, al alumnado y en momentos concretos del proceso (Pé-
rez y Maldonado, 2016).  

Desde el punto de vista de la modalidad de acompañamiento, se apuesta 
por la cotutorización en grupo con el fin de favorecer el intercambio de 
ideas y fomentar la retroalimentación entre iguales. Este tipo de direc-
ción enriquece, sin duda, la experiencia formativa del estudiante y del 
docente, mejora la capacidad de trabajo en equipo, la capacidad de lide-
razgo, la autonomía, y la aceptación de responsabilidades, por lo que sus 
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beneficios no son nada desdeñables (Gallent, 2020 y 2021) y deberían 
tomarse en consideración en procesos de apoyo al alumnado.  

4. METODOLOGIA 

Para llevar a cabo este proyecto se apuesta por una metodología activa 
y colaborativa en la que se exige la participación del alumnado en todas 
las fases del proceso de tutorización (planificación, feedback, defensa, 
etc.). En primer lugar, se crea un espacio compartido en Google Drive 
al que tiene acceso el alumnado y en el que se alojan tanto las píldoras 
de aprendizaje como otros materiales de consulta (ejemplos de otras pro-
gramaciones didácticas, enlaces a páginas web recomendadas, legisla-
ción, recursos sobre escritura académica o normativa de citación, etc.). 
En dicho espacio, los/as tutorandos/as encuentran respuesta a todas las 
preguntas relacionadas con cada uno de los apartados del trabajo, de ma-
nera que disponen de una fuente de información adaptada a sus necesi-
dades. Esto evita también que el profesor/a tenga que responder siempre 
a las mismas preguntas que le plantea el alumnado por correo electró-
nico, dedicándole a esta tarea un tiempo importante y posiblemente in-
necesario.  

En la carpeta de Drive se alojan los micro-vídeos, de 5-10 minutos de 
duración, en los que se explican de forma clara y visual los aspectos 
claves del TFM, es decir, aquellos contenidos teórico-prácticos que el 
alumnado debe conocer y saber aplicar cuando diseña una programación 
didáctica anual (como la manera en la que se interrelacionan los elemen-
tos curriculares). De forma guiada y con ejemplos, los profesores reco-
rren cada una de las secciones explicando aquello que esperan que el 
alumnado incluya en su trabajo, y fomentando el desarrollo de compe-
tencias como el pensamiento crítico, el trabajo en equipo, la autonomía, 
etc.  

En total se grabaron diez píldoras educativas que abordaron los siguien-
tes apartados: introducción y justificación, contextualización, elementos 
curriculares, metodología, evaluación, elementos transversales, tempo-
ralización, unidades didácticas, referencias bibliográficas y anexos. To-
das ellas se pusieron a disposición del alumnado de manera gradual y 
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controlada, es decir, se compartían en el Drive a medida que el trabajo 
avanzaba, evitando así que el estudiante se sintiera sobrepasado por la 
cantidad de información. Este material, si bien se crea con una intención 
didáctica y formativa, en realidad, esconde una segunda finalidad: la de 
acercar el docente al alumnado, mejorar su seguimiento y establecer una 
relación de confianza entre ambos que disminuya la sensación de sole-
dad, estrés y ansiedad que algunos/as sufren en estas materias.  

Otra de las estrategias que se utilizó con este mismo fin fueron las sesio-
nes de input en grupo, las cuales estaban enfocadas a la resolución de 
dudas, la profundización y/o revisión de contenidos, la mejora del segui-
miento y la retroalimentación entre iguales. Estas sesiones, convocadas 
con antelación para que los/as estudiantes pudieran organizarse y no se 
solaparan con las sesiones síncronas del resto de asignaturas, se llevaban 
a cabo una vez al mes y permitían abrir una puerta a la reflexión, la in-
trospección, y el trabajo en equipo, al tiempo que resultaban útiles para 
compartir inquietudes, establecer vínculos con otros compañeros/as y re-
pasar algunos aspectos que quizás habían pasado desapercibidos en los 
vídeos. Si algún estudiante no podía asistir de manera síncrona, la sesión 
de input se grababa y se le enviaba el enlace a la grabación con posterio-
ridad. De esta manera, los docentes se aseguraban de que ningún partici-
pante perdía información. Estas sesiones se focalizaban, pues, no solo en 
el aspecto académico y formal, sino también en el emocional, y tenían un 
impacto positivo en la autoestima y el rendimiento de los/as estudiantes. 

El proyecto no sería el mismo sin la combinación de ambas estrategias 
de acompañamiento: el microlearning y la cotutorización (a través de 
las sesiones de input), a las cuales se añadió un recurso más: un grupo 
de Whatsapp en el que tutores y estudiantes (un total de dieciocho) es-
taban conectados y podían resolver algunas dudas puntuales, comunicar 
información relativa a plazos de entrega, anexos oficiales, etc., y moti-
var al alumnado. Si bien inicialmente los docentes desconocían si esta 
propuesta era acertada, con el tiempo, se pudo confirmar que había sido 
una buena iniciativa dado que el alumnado supo controlar su uso al es-
trictamente necesario.  

Ciertamente todos estos recursos se complementan y confieren sentido 
a una materia que, por su naturaleza, es distinta a las del resto de la 
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titulación. Dada su importancia en la última etapa de los estudios de 
máster (sin su superación el alumnado no puede finalizar la titulación), 
es importante dedicarle el tiempo necesario a actualizar la metodología 
que se utiliza en el proceso de tutorización, seleccionar los materiales 
que se comparten, y analizar el modo en el que se retroalimenta al alum-
nado para darle una perspectiva menos tradicionalista y más colabora-
tiva.  

5. MATERIAL Y MÉTODO 

Para llevar a cabo este proyecto se diseña una encuesta ad hoc a través 
de un formulario de Google mediante la cual se pretende conocer el grado 
de satisfacción del alumnado con esta iniciativa. A la herramienta se le 
denomina “Encuesta de satisfacción con el proyecto Cotutorización en 
píldoras” y consta de un bloque de variables descriptivas y catorce ítems, 
los cuales se contestan utilizando una escala de valoración de Likert de 
cinco puntos mediante la cual el alumnado muestra su grado de acuerdo 
y desacuerdo con una serie de preguntas que versan sobre los contenidos, 
la duración de las reuniones de input, el material facilitado, la metodolo-
gía docente, el tipo de retroalimentación que reciben, etc. La encuesta 
incluye también tres preguntas de respuesta abierta dirigidas a conocer la 
impresión que les causó el proyecto cuando se presentó por primera vez, 
las fortalezas del mismo y los aspectos que podrían mejorarse.  

La herramienta se valida gracias a la opinión de cinco profesores del 
máster que, por su experiencia, conocen perfectamente la realidad del 
título, el perfil del alumnado, y las dinámicas que se llevan a cabo. Su 
perspectiva sirvió para cambiar la redacción de algunos ítems e incluir 
algunas preguntas que la versión inicial de la encuesta no recogía.  

6. RESULTADOS  

Dieciocho alumnos y alumnas matriculados en el Máster en Formación 
del Profesorado de la Universidad Internacional de Valencia (VIU) du-
rante el año 2021-2022 son los destinatarios de este proyecto de innova-
ción docente en fase de experimentación.  
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De entre ellos/as, un 75% son mujeres y 25% hombres. El 84% tiene 
entre 20 y 40 años, y el 95% ha cursado el máster por primera vez. La 
totalidad de los alumnos/as asegura haberse sentido afortunado/a de par-
ticipar en el proyecto y agradecieron poder recibir cualquier información 
adicional que les ayudase a redactar su trabajo de fin de máster.  

En cuanto a las estrategias metodológicas utilizadas a lo largo del pro-
yecto, dos tercios de los encuestados/as se decantan por las píldoras de 
conocimiento y destacan su brevedad, claridad, y la inclusión de ejem-
plos de buena y mala praxis como aspectos a resaltar. El hecho de que 
este recurso haya obtenido una mayor puntuación no significa que el 
resto de los materiales compartidos no les resultaran útiles, sino todo lo 
contrario, todos ellos se complementan y cubren necesidades distintas.  

Por lo que respecta a los contenidos tratados en las sesiones de input 
(elementos curriculares, metodología, modalidades de evaluación, nor-
mativa APA 7ª edición, etc.), el 85% del alumnado afirma estar “bas-
tante” o “completamente de acuerdo” con su utilidad para avanzar en el 
desarrollo del trabajo, y el mismo porcentaje concluye que la duración 
de estas sesiones (1 hora y media) es la adecuada.  

En relación con los contenidos abordados y la duración de las píldoras, 
diecisiete de los dieciocho alumnos/as aseguran estar bastante o comple-
tamente de acuerdo en que los contenidos cubrían sus necesidades forma-
tivas, y la totalidad de los participantes aseguran que la duración de las 
píldoras era la adecuada (ningún micro-vídeo superó los diez minutos).  

Dado que uno de los objetivos específicos del proyecto es reducir la sen-
sación de ansiedad y soledad que experimenta el alumnado durante el 
proceso de elaboración del trabajo, el 88% de los/las participantes se 
mostró de acuerdo en que este objetivo se había cumplido. Aseguran que 
el proyecto consigue reducir la ansiedad gracias al contacto constante 
entre docentes-discentes, tanto a través del correo electrónico como del 
grupo de Whatsapp, propiciando la creación de un ambiente de trabajo 
distendido, pero exigente.  

También señalan que el aprendizaje colaborativo se manifiesta notable-
mente durante el proyecto. Así lo consideran el 92% de los alumnos/as 
que agradecen el uso de esta metodología en la asignatura. Ningún 



‒   ‒ 

participante opina que hubiera obtenido la misma calificación final si no 
hubiera participado en este proyecto cotutorizado. Gracias a esta meto-
dología se establecen binomios que se retroalimentan mutuamente, bajo 
la dirección y orientación del profesorado. En realidad, el proyecto apro-
vecha distintos enfoques metodológicos y fomenta el trabajo individual, 
el trabajo en tándem y en grupo. Los/as estudiantes se emparejan de ma-
nera espontánea o según el nivel para el cual diseñaban su programación 
anual (ESO, Bachillerato o Ciclos Formativos). En cualquier caso, el 
alumnado afirma haberse sentido reconfortado trabajando con un com-
pañero/a y habiendo compartido, en las sesiones de input, dudas, inquie-
tudes y emociones encontradas.  

Así pues, destacan como fortaleza del proyecto la calidad de los mate-
riales, los micro-vídeos, los Trabajos de Fin de Máster de ediciones an-
teriores que les sirvieron de ejemplo, la carpeta compartida en el Drive 
y las sesiones de input. Algunos estudiantes señalan también la disponi-
bilidad de los docentes y la forma en la que se les traslada el feedback, 
siempre de manera constructiva.  

Como aspectos a tener en consideración de cara a mejorar el proyecto 
en futuras ediciones, el estudiantado propone realizar las sesiones de in-
put en un horario distinto (se llevaron a cabo los martes de 18h a 19:30h), 
así como crear nuevos contenidos en píldoras sobre otros aspectos que 
les preocupaban como la evaluación de las fuentes de documentación, 
el ciberplagio, la comprobación de la vigencia de las referencias legales 
o la defensa, temáticas interesantes que pueden resultar complicadas de 
sintetizar en pocos minutos, pero que requieren ser analizadas e introdu-
cidas en el proyecto.  

En definitiva, el alumnado se muestra satisfecho con esta experiencia pi-
loto, y asegura que gracias a ella se siente capaz de demostrar ante el 
tribunal evaluador todo lo aprendido durante el proceso de tutorización. 
Prueba fehaciente del éxito del proyecto, de su buen funcionamiento y de 
los resultados positivos obtenidos son las excelentes calificaciones fina-
les del alumnado tras la defensa oral de sus programaciones didácticas. 
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7. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y PROSPECTIVA 

Si el objetivo principal del proyecto era introducir nuevos recursos y 
estrategias de acompañamiento que ayudasen al alumnado a elaborar sus 
trabajos de fin de máster sin reducir la interacción y la e-presencialidad 
del docente a lo largo del proceso de tutorización, puede decirse que este 
se ha visto cumplido sobradamente. Entre dichos recursos y estrategias, 
se apuesta por el microlearning, “una perspectiva de aprendizaje orien-
tado a la fragmentación de contenidos didácticos, de duración corta, para 
poder visualizar en cualquier momento y lugar” (Salinas y Marín, 2014, 
p. 46). Gracias a él, se mejora la experiencia del alumnado en el proceso 
de elaboración de sus TFM, creando un entorno más cercano en el que 
se sienten seguros y en confianza.  

Si bien este recurso no es innovador porque viene utilizándose ya desde 
hace varias décadas (Cabero, 1998), su uso en el marco de estas asigna-
turas está poco explorado a pesar de los numerosos beneficios que pre-
senta. Sucede lo mismo con la cotutorización, una modalidad de acom-
pañamiento que a muchas instituciones universitarias (principalmente 
de titularidad privada) les cuesta implementar, lo que revela que todavía 
queda mucho camino por recorrer para innovar en estas materias.  

Asimismo, se señala que los objetivos específicos planteados al inicio 
del proyecto también se han cumplido, ya que así lo confirman los re-
sultados de la “Encuesta de satisfacción con el proyecto Cotutorización 
en píldoras”. El alumnado siente que la dinámica utilizada, la metodo-
logía de trabajo (en tándem o en grupo), el seguimiento realizado y la 
atención constante por parte de los docentes ha reducido el estrés y la 
ansiedad que algunos/as estudiantes sienten en determinados momentos 
del proceso (especialmente cuando se acerca la fecha del depósito o la 
defensa pública).  

A pesar de los resultados positivos obtenidos tras esta humilde primera 
experiencia de cotutorización, resulta necesario también mencionar las 
dificultades identificadas a lo largo del proyecto. Entre las limitaciones 
más relevantes cabe señalar: (i) el enorme tiempo invertido en la coor-
dinación, seguimiento, y creación de píldoras por parte de los docentes, 
el cual no se calculó correctamente cuando se inició el proyecto; (ii) el 
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esfuerzo de motivación que requiere trabajar, en el marco de estas asig-
naturas, con un número de estudiantes importante (dieciocho). No es lo 
mismo tutorizar a tres o cuatro estudiantes de forma individual que ha-
cerlo en grupo (el nivel de exigencia por parte del docente es considera-
blemente mayor). 

Como prospectiva, se espera seguir mejorando el proyecto en las próxi-
mas ediciones e incorporar recursos que faciliten el desarrollo de estas 
materias. Se seguirá apostando por la cotutela como modalidad de di-
rección, por los beneficios que aporta (Serrano et al., 2017; Urpí, 2019), 
y se velará para que el número de participantes y docentes de este máster 
(así como de otras titulaciones de posgrado) se unan a la propuesta.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Con la firma en 1999 del denominado Plan Bolonia se inicia en el con-
texto europeo un proceso de renovación metodológica en las universi-
dades donde la educación ponía el foco en el alumnado (Del Pozo, 
2009). El cambio metodológico ha de estar ligado, a su vez, a las misio-
nes que como institución pública tiene la universidad, basadas en la do-
cencia y la investigación enfocadas hacia las necesidades que la socie-
dad plantea (Martínez, 2015). Esta misión social de la etapa de educa-
ción superior consiste en la creación de personas capaces de reflexionar, 
tener una visión crítica, así como, desarrollar una visión más solidaria 
hacia la sociedad de la que van a formar parte (Francisco y Moliner, 
2010; Naval y Ruiz – Corbella, 2012; Chiva-Bartoll y Gil-Gómez, 
2018). Este compromiso social es característica fundamental de las me-
todologías innovadoras en especial del Aprendizaje Servicio (en ade-
lante, ApS) (Deeley, 2016), en la que se centra este capítulo.  

El ApS, además de muchos otros beneficios que más adelante se expli-
citarán, crea vínculos con la comunidad, facilita la inclusión de los co-
lectivos más vulnerables y favorece el desarrollo de competencias so-
ciales (De Vicente, 2014). Es un método de enseñanza basado en la com-
binación de aprendizaje curricular y el servicio a la comunidad y se ha 
ido extendiendo y cobrando importancia por ofrecer tal combinación al-
tamente beneficiosa (Puig y Palos, 2006).  
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Sin embargo, la metodología tradicional sigue muy arraigada en las ins-
tituciones educativas y esto es una de las razones por las que graduados 
universitarios, al finalizar sus estudios superiores, están faltos de com-
petencias basadas en la experiencia y la puesta en práctica de los cono-
cimientos teóricos a la hora de desarrollar un trabajo (Ramos, 2017).  

En este sentido, la metodología del ApS es una buena vía para realizar 
una contribución positiva a la necesaria renovación metodológica. En 
adelante, se presenta un análisis de experiencias desarrolladas de ApS 
en educación superior, para reflexionar sobre el proceso seguido y los 
resultados logrados en tales experiencias analizadas y desarrolladas en 
Facultades de Educación españolas5.  

1. RASGOS FUNDAMENTALES DEL APRENDIZAJE-
SERVICIO  

1.1. APROXIMACIÓN AL CONCEPTO DEL APRENDIZAJE-SERVICIO  

Puig et al., (2007) indican que el APS es “una actividad compleja que 
integra aprendizaje y servicio en una sola propuesta pedagógica bien ar-
ticulada. Esta unión supone que el servicio se vincula a los cursos regla-
dos, les da mayor significado y les ofrece experiencias sobre las que 
reflexionar” (p.16).  

Por su parte, Martínez (2018) presenta esta metodología como “la inves-
tigación-acción que une el aprendizaje con el compromiso social y que 
tienen por objetivo la mejora de algún aspecto de la sociedad impul-
sando la participación ciudadana en la búsqueda del bien común” 
(p.145).  

En esta línea, Teijeira (2016) indica que se trata de dar respuesta a las ne-
cesidades de la comunidad, combinando el servicio junto al aprendizaje.  

Por lo que se desprende de las definiciones presentadas, el ApS es una 
metodología que une el aprendizaje con el servicio a la comunidad, que 
se compromete con la misma creando un vínculo con ella, para dar 

 
5 Remitimos a un trabajo recientemente publicado sobre ApS en Educación Superior realizado 
por Rodríguez-Entrena, González-Barea y Rodríguez-Entrena (2022). 
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respuesta a necesidades concretas a la vez que se desarrollan aprendiza-
jes curriculares básicos. Dando al mismo tiempo un papel protagonist al 
alumno que le permita desarrollarse de manera más íntegra, trabajando 
competencias y habilidades personales y profesionales, siendo el propio 
alumno el protagonista de su aprendizaje, dejando al profesor la tarea de 
guiar y orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Estas característi-
cas son propias de una metodología activa (Macías, 2019). 

Como nos señala Deeley (2016), es importante conocer que la teoría de 
la enseñanza y el aprendizaje sobre la que se asienta el marco teórico del 
ApS, es la llamada constructivismo social o la teoría del constructo so-
cial. El alumnado va dotando de sentido a los aprendizajes, a partir del 
conjunto de vivencias y conocimientos académicos y realizando una re-
flexión crítica sobre ellos, por lo que es posible cambiar y deconstruir 
sus conceptos sobre ellos mismos y su visión del entorno.  

Esta nueva visión que se va creando depende de la influencia de distintos 
ámbitos como es el económico, cultural, político e histórico y se va asu-
miendo una visión que parte de la ya construida por la sociedad y los 
demás. Es aquí, donde tiene su papel fundamental el ApS que permite el 
contacto con el contexto a través del trabajo voluntario a la comunidad 
y ofrece la oportunidad de que los alumnos se cuestionen de manera crí-
tica la visión que le es dada en su mundo personal y social.  

Puig (2009) caracteriza el ApS como una metodología que destaca por 
su poder de formación, porque a la vez que se desarrollan diferentes 
contenidos, competencias y valores, se participa cívicamente, mejo-
rando de alguna manera la comunidad. Esto le da un carácter circular y 
de reciprocidad en la relación que se establece entre el aprendizaje y el 
servicio; cada agente partícipe de esta metodología se convierte en be-
neficiario: “El aprendizaje adquiere sentido cívico y el servicio se con-
vierte en un taller de valores y saberes” (Puig, 2009, p.9).  

Esta manera de dar sentido al proceso de enseñanza – aprendizaje, es lo 
que hace interesante la utilización de esta metodología en el ámbito edu-
cativo. Sus dos components (aprendizaje + servicio) se complementan 
entre sí para ofrecer una educación basada en las experiencias del sujeto 
y en el entorno, partiendo de las realidades que hay en la cotidianidad.  
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El ApS lleva a la implementación de proyectos/programas únicos que a 
su vez están conectados con otros de diferente nivel, por lo que nunca 
habrá unos resultados idénticos y es ahí donde se encuentra otra de sus 
características fundamentales, la flexibilidad.  

Dependiendo de las características de la comunidad o entorno donde se 
pongan en práctica tendrán unos efectos u otros, también en los partici-
pantes, provocando el desarrollo de diferentes competencias en función 
de las vivencias del alumno y dependiendo del contexto. Además, siendo 
flexible su utilización y adaptable a las características de los participan-
tes, la acción de servicio fomenta las competencias transversales que 
solo con el aprendizaje curricular –sin el servicio- no se conseguiría 
desarrollar.  

1.2. FASES DEL APRENDIZAJE SERVICIO  

La puesta en práctica del servicio y la previa planificación del proyecto 
que se pretende poner en marcha requiere concretar en qué momentos el 
aprendizaje está presente en la acción de servicio a la comunidad. Uru-
ñuela (2018) concreta el aprendizaje principalmente en tres momentos:  

‒ Aprendizaje antes de iniciar la acción de servicio: se trata de 
explorar el entorno y la comunidad sobre la que se va plantear 
el servicio e identificar situaciones problemáticas. Por lo que 
es preciso dar una formación previa centrada en elementos pe-
dagógicos como contenidos, objetivos y competencias que se 
van a trabajar. El alumnado ha de ser capaz de detectar lo que 
la sociedad necesita para dar una solución efectiva. Será esta 
metodología la que favorecerá el desarrollo de las habilidades 
necesarias para ello (Martínez-Odría, 2007).  

‒ Aprendizaje durante la acción de servicio: Se trata de “apren-
der haciendo y hacer aprendiendo”, las dos caras de toda ac-
ción característica del ApS. Supone la parte práctica, el servi-
cio a realizar, cuya planificación parte de la primera fase de 
análisis de necesidades a las que queremos dar respuesta (Mar-
tínez-Odría, 2007). 
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‒ Aprendizaje después de la acción servicio: se trata de conferir 
sentido y significado al servicio realizado, de evaluar y optimi-
zar los posibles aprendizajes obtenidos al poner en práctica la 
acción de servicio. Es fundamental que esta metodología cul-
mine con una evaluación y reflexión sobre lo aprendido, para 
así conseguir que el ApS se siga utilizando en un futuro para 
adquirir nuevas competencias y aprendizajes. Será aquí donde 
el alumnado desarrolle habilidades ligadas al autoconoci-
miento y capacidad crítica al pensar en el trabajo realizado, 
tanto en la primera fase de planificación y diseño del proyecto, 
así como las actuaciones de servicio realizadas, en la segunda 
fase (Páez y Puig, 2013).  

1.3. BENEFICIOS DEL APRENDIZAJE SERVICIO  

Un estudio realizado por Astin et al., (2000), demuestra las mejoras y el 
impacto que tiene el ApS sobre diferentes elementos que afectan al 
alumnado como son: el rendimiento académico, la influencia en los es-
tudiantes para la elección de carreras centradas en el servicio o incluso 
una mayor implicación en él después de los estudios.  

Además, el poner en práctica lo aprendido en la realidad, aporta al alum-
nado una responsabilidad con la sociedad, asumiendo que tienen un pa-
pel relevante en la misma, sobre todo en los ámbitos donde se llevará 
acabo el servicio, en su mayoría en los ámbitos educativo, social y de 
salud (Barrios et al., 2012).  

Siguiendo a diversos autores (Uruñuela, 2018; Puig et al., 2007), prime-
ramente, cabe mencionar los aprendizajes del ámbito académico. Estos 
son los expuestos en la legislación como obligatorios, en el llamado cu-
rrículo, que corresponde a cada etapa educativa. En él se especifica cada 
uno de los aprendizajes que los alumnos han de asimilar en cada etapa y 
en cada asignatura.  

Además, el ApS contribuye a desarrollar otros aprendizajes relacionados 
con los valores y competencias. La puesta en práctica de un servicio a la 
comunidad y su posterior reflexión, hace posible que los alumnos vayan 
desarrollando distintos valores como son (Uruñuela, 2018, p.52): “ser 



‒   ‒ 

responsables, comprometerse de manera solidaria, valor del esfuerzo, la 
aceptación del que es diferente, la tolerancia, la constancia, etc.”. 

Según Uruñuela (2018), al desarrollar experiencias de ApS se favorece 
el desarrollo de los alumnos en las competencias personales, interperso-
nales, de pensamiento crítico, para la ciudadanía, profesionales, entre 
otras. Aquellas que se relacionan con el compromiso y justicia social 
tienen especial importancia en la educación superior, ya que la univer-
sidad debe apostar por un modelo basado en el compromiso social donde 
aparte de la calidad del aprendizaje que imparten, investigan y transfie-
ren ideas hacia la consecución de la justicia y democracia social (Martí-
nez, 2018).  

1.4. INSTITUCIONALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE SERVICIO 

Los primeros proyectos puestos en marcha en España llegaron de la 
mano de la Asociación Española de Voluntariado (AEVOL) y Asocia-
ción Forum Cívico Educativo. Pero no fue hasta el año 2003, cuando el 
Instituto Superior de Formación del Profesorado a cargo del Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte, reconoció esta propuesta educativa y 
decidió que fuera certificada como formación para los docentes y así 
tuvieron lugar diferentes seminarios de formación del profesorado en 
toda España (Lucas y Martínez, 2012).  

En años posteriores se comienzan a consolidar las primeras instituciones 
destinadas específicamente a promover esta metodología. Una de ellas, 
el Centro Promotor de Aprendizaje y Servicio y, otra, Fundación Zerbi-
kas, en el País Vasco, referente en cuanto a formación en este tema. De 
esta manera, comienza poco a poco la difusión de esta metodología entre 
el profesorado y el resto de agentes de la comunidad social y educativa.  

Durante el periodo comprendido entre 2008 y 2014 se puso en marcha 
la llamada Red Española de Aprendizaje-Servicio (REDAPS), que tiene 
como objetivo extender esta metodología, potenciado la unión entre dis-
tintas comunidades y así poder ser la representación frente a institucio-
nes a niveles superiores. No sería hasta 2010 cuando se formalizó como 
institución y a día de hoy, sigue siendo una de las instituciones más fuer-
tes en el impulso y promoción del movimiento ApS.  
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En el año 2017 se crea la Red APS (U), destinada a las universidades, 
que actualmente recoge a docentes de un gran número de instituciones 
universitarias españolas. Su objetivo principal es formar al profesorado, 
difundir experiencias, innovar, investigar y evaluar en cuanto al ApS. 
También tiene como objetivo, promulgar la institucionalización de esta 
metodología en los centros universitarios españoles, a través del inter-
cambio de experiencias, difusión de proyectos basados en ApS e impul-
sar la investigación sobre este método de enseñanza - aprendizaje.  

En este sentido, el trabajo que se presenta aquí pretende también aportar 
visibilidad y conocimiento del ApS en los contextos universitarios. Te-
niendo en cuenta la revisión teórica del ApS presentada en estas páginas, 
los objetivos generales que se persiguen son:  

‒ Analizar las experiencias publicadas de ApS desarrolladas en 
las facultades de Educación del contexto nacional. 

‒ Establecer conclusiones sobre el ApS y su puesta en práctica en 
la etapa de educación superior en el contexto educativo español.  

‒ Establecer propuestas de mejora para el desarrollo de la Meto-
dología ApS.  

2. METODOLOGÍA  

Una vez planteados los objetivos relacionados con el tema principal a 
investigar acerca del ApS, se estableció el proceso para realizar una bús-
queda bibliográfica sobre diferentes experiencias reales publicadas so-
bre la metodología del AS, que aportaran datos para su posterior análisis.  

Para dicha recopilación de información, se han utilizado varias bases de 
datos. Entre las utilizadas se encuentran principalmente bases de datos 
en castellano: “Google Scholar”, “Dialnet”, “Scielo” y “Redalyc”. Ade-
más, se han realizado búsquedas directamente en las páginas webs de 
algunas revistas. Para las búsquedas se utilizaron palabras clave como 
“aprendizaje servicio”, “experiencia aprendizaje servicio”, “service 
learning”, “aprendizaje y servicio”, “educación superior”, “innovación 
metodológica”, con el fin de acotar la búsqueda de documentos.  
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Además, se siguieron una serie criterios de inclusión para la selección 
de los artículos que han formado parte de esta investigación. Dichos cri-
terios de inclusión se resumen en los siguientes:  

‒  Publicaciones de los últimos 10 años, es decir, las publicacio-
nes comprendidas entre 2010 y 2020. 

‒ Artículos publicados en revistas científicas o instituciones con 
cierto rigor científico. 

‒  Artículos que presentaran los resultados de experiencias de la 
metodología ApS. 

‒  Publicaciones que se desarrollaran en educación superior y en 
Facultades de Educación.  

‒  Artículos donde se detallara la experiencia con datos suficien-
tes, para hacer un análisis completo, siguiendo la ficha de aná-
lisis realizada ad-hoc para ello.  

‒  Publicaciones que estuvieran accesibles en texto completo en 
formato online.  

‒  Publicaciones en lengua castellana.  

Una vez aplicados los criterios de inclusión, se seleccionaron publica-
ciones de experiencias sobre ApS llevadas a cabo en Facultades de Edu-
cación del territorio español.  

2.1. INSTRUMENTO Y PROCEDIMIENTO DE ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN  

Tras la aplicación de los criterios de inclusión anteriormente menciona-
dos, se seleccionaron un total de 13 publicaciones de la cuales, 11 se 
desarrollaron en grado, 1 en máster y 1 de ellas presentaba información 
tanto de grado como de máster.  

Una vez seleccionadas las experiencias, para pasar a la fase de análisis, 
se realizó una revisión de todos los trabajos para identificar los datos 
que presentaban y se elaboró una ficha de análisis de experiencias des-
tinada a recoger los datos más relevantes de cada una de ellas. La ficha 
de análisis, una vez elaborada fue sometida y validada a través de juicio 
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de expertos, quedando finalmente diseñada tal y como se refleja en la 
siguiente figura 1. La aplicación de la ficha de análisis ha permitido sis-
tematizar la información para poder extraer conclusiones una vez fina-
lizado el proceso de análisis.  

De esta manera, la ficha de análisis tiene por objetivo sistematizar la 
información de experiencias de cara a poder comparar las experiencias 
y establecer conclusiones sobre el ApS y su puesta en práctica. Los datos 
que se recogieron en las fichas de análisis son los siguientes:  

FIGURA I. Ficha de análisis para las experiencias de ApS 

Nombre de la experiencia: nombre del documento encontrado o denominación espe-
cífica que se le da al proyecto ApS a analizar.  

Autores: investigadores que han realizado la publicación, donde se describe la expe-
riencia sobre ApS.  

Año de publicación. 

Fuente de la publicación: se trata de la institución, revista científica o similar que ha 
publicado la publicación que recoge la experiencia de desarrollo de la metodología 
del ApS.  

Lugar dónde se realiza: se indica la universidad o institución donde se desarrolla la 
experiencia a analizar.  

Titulación de grado o master donde se desarrolla. 

Objetivo que se plantea: fin que tiene el proyecto de ApS con su puesta en práctica. 

Número de participantes: se recoge el número de alumnos que han participado en el 
desarrollado del proyecto o experiencia de ApS.  

Entidades colaboradoras: instituciones, empresas o asociaciones que se vinculan 
con el proyecto con el fin de realizar la parte de servicio.  

Resumen/ descripción de la experiencia: recoge el desarrollo de la experiencia, en 
qué consiste, acciones que ha de realizar el alumnado, un resumen detallado de la 
misma. 

Aprendizajes y resultados más relevantes de la experiencia: una vez puesto en prác-
tica el proyecto de ApS, se sacan una serie de conclusiones tras su evaluación. En 
este apartado se recogen dichas conclusiones de manera resumida destacando lo 
más relevante de las mismas.  

Nota: Elaboración propia 
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3. EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE SERVICIO EN 
EDUCACIÓN SUPERIOR  

3.1. ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE RESULTADOS  

Para presentar los resultados obtenidos del análisis de experiencias de 
ApS, se van a analizar los rasgos más significativos sobre las 13 expe-
riencias seleccionadas atendiendo a las siguientes variables:  

‒ Participantes  
‒  Estudios en los que se desarrollan las experiencias  
‒  Universidades donde se desarrollan  
‒  Años de publicación de las experiencias  
‒  Objetivos  
‒  Planificación, desarrollo y resultados de la experiencia  

3.1.1. Participantes 

La experiencia llevaba a cabo en la universidad de Córdoba es la única 
que cuenta con un número de participantes elevado, llegando a un total 
de 389 participantes. El resto de las experiencias analizadas no supera 
los 100 alumnos participantes, incluso existen tres de ellas con un total 
de entre 4 y 10 alumnos, donde la participación en el proyecto tenía ca-
rácter voluntario para los estudiantes.  

La información recabada en cuanto a la participación en estas experien-
cias nos muestra que todos los proyectos ApS son actuaciones puntuales 
de una asignatura, por lo que no se trata de una metodología arraigada 
en las instituciones educativas, sino más promovidas por los docentes de 
cada asignatura a título individual. Actualmente, no están respaldados 
por las instituciones para conseguir que se consoliden como proyectos 
en las universidades (Lorenzo et al., 2017). Queda por lo tanto mucho 
camino por andar hasta llegar a la institucionalización de las experien-
cias de ApS y poder contar con el apoyo de entidades y organimos que 
faciliten la formación sobre la metodología y la difusión de las experien-
cias desarrolladas.  
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3.1.2. Titulación 

En cuanto al tipo de titulación de educación superior donde se desarro-
llan las experiencias, resaltamos que el 14,29 % de las experiencias ana-
lizadas son desarrolladas en titulación de máster siendo el 85,71% de 
ellas puestas en marcha en grado. Por lo que se destaca, que es en los 
estudios de grado en los que se desarrollan principalmente y con una 
notable diferencia las experiencias de ApS.  

En cuanto a las titulaciones de grado donde se ha llevado a cabo las 
experiencias, dentro de las estudios de las facultades de educación, se 
concentran prioritariamente en el Grado de Educación Social, en el cual 
se desarrollan 6 de las 13 publicaciones analizadas. El resto se desarro-
llan en las titulaciones de Educación Primaria, Educación Infantil y Pe-
dagogía, incluso en combinación con el Grado de Educación Social.  

Por último, mencionar que dos de las mismas se enmarcan en titulacio-
nes de postgrado, Máster de Secundaria de primeras lenguas y Máster 
en Cultura de Paz, Conflictos, Educación y Derechos Humanos. 

La escasez de publicaciones de experiencias de ApS en el ámbito de la 
Educación Superior, en general, y dentro de las Facultades de Educa-
ción, en particular, hace pensar que esta metodología está todavía poco 
extendida dentro de las aulas universitarias o bien, que no se están pu-
blicando los resultados de las experiencias desarrolladas.  

3.1.3. Universidad 

En cuanto a las Universidades donde se desarrollan dichas experiencias, 
podemos observar que están repartidas por todo el territorio español. 
Dos de ellas se desarrollan en la comunidad autónoma del País Vasco, 
en la Escuela Universitaria de Magisterio de Bilbao, también en dicha 
ciudad, pero en la Universidad de Mondragón, se desarrolla otra expe-
riencia, la más prematura, en el año 2013.  

En la Comunidad Valenciana, más concretamente la Universidad Jaume 
I de Castellón, se ponen en marcha dos de los proyectos ApS analizados. 

La comunidad autónoma de Cataluña es la segunda con más experien-
cias y publicaciones de ApS desarrolladas en educación superior según 
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el presente estudio. Dos de ellas son en la Universidad de Barcelona, 
una de las mismas en los grados de pedagogía y educación social, y otra, 
en el Máster de primeras lenguas. Como último lugar de desarrollo de 
experiencias ApS catalanas, se destaca la Universidad Rovira i Virgili 
de Tarragona.  

La comunidad con más experiencias publicadas es Andalucía, de la que 
se seleccionaron cuatro publicaciones. Dos de las mismas son en la Uni-
versidad de Córdoba y la Universidad de Almería. Y los dos restantes se 
desarrollan en la Universidad de Sevilla.  

Por último, mencionar la comunidad con menos casos, la comunidad de 
Madrid, donde encontramos una experiencia en la Universidad Rey Juan 
Carlos. 

3.1.4. Años de publicación 

En relación a las experiencias publicadas y seleccionadas para este es-
tudio en función de los criterios de inclusión anteriormente menciona-
dos, encontramos fluctuaciones en el flujo de publicaciones sobre ApS. 
Entre los años 2014 y 2015 se produce el pico de publicaciones en 
cuanto a experiencias publicadas sobre ApS en universidades españolas. 
Tras esto existe una tendencia a la baja y en 2018 comienza un pequeño 
repunte al alza, que, al año siguiente, 2019, comienza a bajar hasta si-
tuarnos en el año 2020, donde se desarrolla una de las publicaciones 
encontradas.  

3.1.5. Objetivos 

En cuanto a los objetivos que se plantean los autores a la hora de desa-
rrollar las experiencias se centran, en su mayoría, en las redes que se 
crean al poner en marcha el proyecto ApS, formar vínculos entre educa-
ción, universidad y administración (Arques y Ponce, 2015), conseguir 
aportar conocimiento entre universidad y entidad donde se desarrolle el 
servicio (Gómez et al., 2015) conectando las competencias curriculares 
que se pretenden desarrollar en la titulación con la realidad de colectivos 
del entorno (Alonso et al., 2013) y así conseguir mejorar su situación 
(Gomez-Estern et al., 2014).  
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Hay un aspecto fundamental del ApS sobre el que hacer hincapié, y es 
que para desarrollar los proyectos ApS se ha de ligar el aprendizaje y el 
servicio de manera que ambos se nutran entre ellos y establezcan una 
relación de reciprocidad y de beneficio mutuo. Para esto, es preciso tam-
bién recoger en los objetivos de las experiencias, la consecución de ad-
quisición de contenidos propios de la asignatura de la titulación donde 
se desarrolla esta metodología, es decir, de contenido curricular. Se 
puede tomar como ejemplo el caso de la asignatura de “Las Tic en Edu-
cación”, de la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid, que en la expe-
riencia que presentan tenían como objetivo el refuerzo de los contenidos 
vinculados a las Tic (Gómez et al., 2015).  

Incluso algunos de los objetivos están ligados al propósito de que los 
estudiantes universitarios conozcan esta innovadora metodología, con el 
fin de divulgar su utilización en los futuros docentes. Un ejemplo de 
esto, lo encontramos en el grado de Educación Primaria, de la Universi-
dad de Almería cuyo objetivo propuesto con esta experiencia, es dar a 
conocer a los estudiantes matriculados en la asignatura “Sociedad, Es-
cuela y Democracia”, el ApS además de promover sus actitudes sociales 
(Martínez, 2018).  

3.1.6. Planificación, desarrollo y resultados de la experiencia  

En cuanto al diseño de las experiencias, el análisis nos muestra que to-
davía los docents, en colaboración con las entidades, los encargados del 
mismo, por lo que el papel del alumno en lo que al diseño de las expe-
riencias respecta, es todavía limitado, aunque también existen algunos 
ejemplos de ello.  

En lo relativo a las instituciones colaboradoras en las experiencias de 
ApS analizadas, se puede destacar que previamente a esto, es preciso 
establecer un contacto con las entidades colaboradoras, en el caso de 
estas experiencias analizadas, tan solo en una de ellas serán los alumnos 
los encargados de elegir aquellas en las que quieren desarrollar el pro-
yecto diseñado. 

En el caso de la experiencia en la Universidad de Almería, Martínez 
(2018) señala la importancia de las conexiones creadas entre los 
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participantes y el entorno, para romper con conceptos previos que tenían 
los alumnos hacia los colectivos con los que se trabaja.  

El resto de las experiencias de ApS ponen en marcha su parte de servi-
cio, por un lado, en entidades socio educativas centradas en colectivos 
vulnerables como personas con diversidad funcional o de etnias minori-
tarias.  

Por otro lado, al ser experiencias en su mayoría desarrolladas en el ám-
bito educativo, colaboran con institutos y escuelas con el fin de desarro-
llar los proyectos diseñados con los niños y niñas de dichos centros. De 
esta manera, a la vez que ponemos en marcha el servicio estamos desa-
rrollando habilidades profesionales de los futuros docentes.  

La metodología ApS apuesta por dar a los alumnos un papel activ0 y 
diferente al que vienen desarrollando normalmente las metodologías 
más tradicionales empleadas hasta ahora en las facultades españolas. 
Tras la puesta en práctica de los proyectos de ApS, podemos concluir -
siguiendo las experiencias como la basada en el Grado de Educación 
Social-, que el alumnado ha sido protagonista de su propio aprendizaje 
durante la experiencia al crear materiales audiovisuales para diferentes 
entidades que lo necesitaban (Alonso et al., 2013).  

Además, hacen mención a la motivación e implicación adquirida durante 
el proceso, y a esta afirmación también se le unen los autores Gil y Chiva 
(2014), haciendo una comparativa entre metodología tradicional de años 
anteriores y el ApS, una vez aplicado a la dinámica de la asignatura del 
Grado de Educación Primaria “Bases anatómicas y fisiológicas del mo-
vimiento”.  

Esta propuesta educativa, además de aportar a los alumnos ese protago-
nismo en el proceso de enseñanza–aprendizaje y dar una motivación al 
mismo, desarrolla competencias de diferentes categorías, entre ellas las 
personales (Uruñuela, 2018). En cuanto a esto se puede concluir que tras 
la puesta en marcha, algunos autores, como Martínez et al., (2015) hacen 
referencia al autoconocimiento que se desarrolla tras la puesta en mar-
cha del proyecto en los alumnos universitarios.  
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En la experiencia desarrollada por Martínez et al., (2015) valoran como 
positivo, que una vez desarrollado el proyecto de ApS en la Universidad 
de Mondragón junto a la Asociación de Parálisis Cerebral de Gipuzkoa 
(ASPACE), ha permitido el acercamiento de los universitarios a la si-
tuación de personas en riesgo de exlusión de su entorno. Como defiende 
Deleey (2018), el compromiso cívico es una de las claves de esta meto-
dología y el desarrollo de competencias ligadas al mismo es una carac-
terística fundamental para la defensa de la utilización del ApS en la co-
munidad universitaria.  

No hay que olvidar que este desarrollo competencial tiene que ir acom-
pañado de las competencias propias de cada asignatura, de la parte más 
curricular. De manera general, se destaca que las competencias de las 
asignaturas trabajadas se han desarrollado de igual manera en compara-
ción con años anteriores con metodologías tradicionales. En el caso de 
la experiencia basada en trasmitir conocimientos sobre las TIC a maes-
tros, Gómez et al., (2015) han resaltado también que el alumnado des-
taca el trabajo en equipo y colaborativo como un resultado positivo en 
la experiencia.  

Para el correcto diseño y puesta en práctica de una experiencia ApS se 
ha de seguir un proceso, ya que para que se consiga una unión eficaz 
entre aprendizaje y servicio ha de estar bien estructurado el proceso a 
seguir. Tras esta revisión de experiencias, se puede concretar que en su 
mayoría se siguen de manera general, las fases descritas en la justifica-
ción de este trabajo por Uruñuela (2018).  

Incluso antes de comenzar dichos proyectos, se dotaba a los alumnos de 
una prefase basada en de formación en cuanto al ApS, como concretan 
Capella et al., (2014), sobre la experiencia en la Universidad Jaume I, 
en la asignatura de “Juegos Motrices” del Grado de Educación Infantil.  

Estas sesiones de formación previa permiten a los estudiantes compren-
der el mecanismo de esta metodología, con el fin de conseguir el má-
ximo éxito posible en su aplicación. Al hilo de esto, estas jornadas de 
formación ayudan a dar a conocer la metodología del ApS y al fomento 
de su utilización a través de los futuros educadores que participan en 
estas experiencias. La experiencia, les permite conocer de primera mano 



‒   ‒ 

cómo se desarrolla un proyecto de ApS y de qué manera ha de planifi-
carse para un correcto funcionamiento y efectivo desarrollo de conoci-
mientos y habilidades.  

Una vez realizado el diseño de actuación que se va a llevar a cabo en la 
acción servicio, se procede a la acción en sí misma. Es aquí donde los 
alumnos se trasladan de manera presencial a la entidad donde van a rea-
lizar el servicio o incluso en uno de los casos se realiza vía WhatsApp, 
Skype o Hangout, al tratarse de una acción servicial a nivel internacio-
nal, entre los estudiantes de la Facultad de Educación de la UNED y 
distintas universidades africanas (Ruiz y García, 2020).  

Durante el period0 que dura el servicio, además de realizar el servicio, 
en una de las experiencias también se crean espacios de encuentro donde 
compartir anécdotas e ir reflexionado sobre el proceso que se está si-
guiendo. Los estudiantes de la Universidad de Mondragón en su pro-
yecto en colaboración con ASPACE Gipuzkoa, tenían que asistir a 14 
sesiones de reflexión al mismo tiempo que realizaban el proyecto ApS. 
(Martínez et al., 2015). Además, siguiendo a estos autores los alumnos 
y alumnas participantes debían recoger en un diario de campo los suce-
sos y aspectos relevantes de la experiencia para así facilitar su reflexión 
en dichas sesiones y en la evaluación final del proyecto. Respecto a las 
evaluaciones realizadas sobre estas experiencias, Ambròs y Arenas 
(2016) hacen mención a las impresiones de los alumnos participantes 
sobre su satisfacción en cuanto al desarrollo en el ámbito profesional 
que les ha permitido la experiencia. Es este proceso de reflexión sobre 
la acción el que ayuda a identicar y hacer conscientes los aprendizajes 
logrados tras la experiencia de ApS.  

Una vez finalizada esta etapa basada en la acción de servicio, se procede 
a una reflexión conjunta del proceso realizado, lo que denomina Uru-
ñuela (2018), “aprendizaje después del servicio” que es lo que hace más 
rica esta metodología, compartir experiencias, aprendizajes y sensacio-
nes enriquece el proceso enseñanza-aprendizaje de los universitarios de 
manera satisfactoria.  

Esta etapa es la basada en la evaluación, por lo que la reflexión ha de ir 
ligada a una autoevaluación del proyecto o en ciertos casos, solo a la 
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acción de servicio realizada por los alumnos. Esto en todas las experien-
cias ha sido posible, ya que la reflexión se hacía en sesiones específicas 
en las respectivas facultades, una vez finalizadas las actuaciones con las 
entidades colaboradoras.  

4. ALGUNAS CONCLUSIONES E IMPLICACIONES 
SOCIEDUCATIVAS 

El análisis de experiencias de ApS desarrollas en las facultades de edu-
cación de las universidades españolas ha sido el eje vertebral sobre el 
que ha girado este trabajo. Previamente, se ha realizado un recorrido 
teórico en torno a la metodología de ApS. La metodología de investiga-
ción ha consistido en una revisión teórica y posterior selección de ar-
tículos en base a una serie de criterios de inclusión establecidos para 
ello. Para llevar a cabo el análisis de las experiencias seleccionadas, se 
diseñó y se validó a través de juicio de expertos una ficha de análisis 
realiza ad hoc para este estudio. Se seleccionaron y se analizaron un total 
de 13 experiencias de ApS donde se exponía el desarrollo de las mismas. 

Los datos han puesto de manifiesto que son muchos y variados los be-
neficios que reporta el uso de la metodología del ApS en educación su-
perior. Es destacable la contribución que se realiza con el APS al desa-
rrollo competencial, ya que además de trabajar las competencias funda-
mentales de cada asignatura, se desarrollan otras de carácter transversal, 
centradas en el compromiso cívico, ofreciendo al alumnado la oportuni-
dad de crear un vínculo con entidades socioeducativas del entorno y pro-
porcionando una visión más amplia y real del entorno que le rodea. 

Por tanto, ayuda al fomento de una visión más crítica y participativa 
desde el punto de vista social del alumnado. A pesar de esto, se reconoce 
la falta aún de práctica en torno a esta propuesta educativa lo que limita 
los resultados obtenidos en cuanto a este impacto en los estudiantes par-
ticipantes de educación superior.  

Aunque cada vez es mayor el conocimiento sobre esta metodología y su 
puesta en práctica en todos los niveles del sistema educativo, aun queda 
mucho por hacer para que llegue a convertirse en una práctica institu-
cionalizada en las Universidad, ya que se todavía se desarrolla como 
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proyectos esporádicos en asignaturas aisladas de ciertas titulaciones y 
no como una práctica impulsada a nivel institucional con el apoyo de 
algún organismo de las propias universidades. Incluso en titulaciones de 
las facultades de educación, su puesta en prácticca sigue siendo algo 
puntual y falta mayor formacióon y práctica sobre su uso para que el 
profesorado en formación pueda en un future aplicar la metodología en 
la etapa educative en la que se desempeñen profesionalmente. Se deben 
establecer los mecanismos a nivel institucional para fomentar el conoci-
miento, la formación y la práctica sobre metodologías innovadoras, que 
como el ApS aportan beneficios personales y curriculares para el desa-
rrollo professional y personal del alumnado universitario.  

Además, para que exista una continuidad en cuanto a las experiencias 
de ApS han contar con un mayor respaldo legislativo, aunque actual-
mente se menciona el ApS en la normativa universitaria, sin un mayor 
impulso y soporte a nivel político e institucional es difícil garantizar su 
consolidación en el sistema educativo.  

Junto a esto, es preciso que las universidades apuesten por su institucio-
nalización para conseguir que los estudiantes experimenten esta pro-
puesta educativa al menos una vez durante todo su period de formación 
universitaria. De esta manera, se estará apostando por la transferencia y 
la trasformación social, objetivo que deben perseguir las instituciones 
universitarias para contribuir a la mejora de la sociedad. Se pretende 
despertar así en los alumnos valores, competencias y habilidades de em-
patía hacia los demás miembros de su comunidad a través de vínculos 
que se crean a través de la acción servicio propia de la metodología ApS.  

Por último, cabe hacer mención a una de sus características fundamen-
tales: la flexibilidad. Como se muestra en los diferentes proyectos de las 
universidades tratadas, hay diferentes titulaciones por lo que es adapta-
ble a diferentes ámbitos y asignaturas, incluso de facultades diversas de 
campos de trabajo totalmente distintos.  

Como implicaciones socioeducativas de este trabajo se pueden despren-
der, en primer lugar, el dar difusión a la metodología del ApS entre los 
profesionales socioeducativos, así como el compartir una ficha de aná-
lisis de experiencias que podría ayudar a sistematizar la información 
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disponible dentro de las Facultades de Educación tanto como servir de 
apoyo ante el diseño de nuevas experiencias. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Quiero comenzar este escrito contándoles dos historias. La primera de 
ellas tiene que ver con la pregunta que, tal vez, todos nos hacemos luego 
de finalizar nuestra etapa en el colegio ¿Qué haré con mi vida? En mi 
caso, esta búsqueda me llevó a comenzar una carrera en artes plásticas, 
a dejarla en el primer semestre y en el siguiente, a comenzar la licencia-
tura en educación física. La percepción que siempre obtengo de las per-
sonas cuando cuento esta historia es que son carreras muy diferentes y 
que “seguramente no sabía lo que quería”, dicen algunos. Sin embargo, 
para mí no es tal cosa. Sucede que la división tan marcada entre campos 
de conocimiento en realidad es borrosa, difusa, me atrevería a decir, in-
cluso, que no existe. Tal decisión de dejar una carrera y comenzar la 
otra, estuvo, más bien, permeada por una necesidad poética de autocrea-
ción, la búsqueda de un campo de saber afín a lo que yo quería hacer y 
ser en mi vida; así fue como en la licenciatura en Educación Física me 
topé con la Educación Corporal, en donde he logrado pensar la educa-
ción a partir del cuerpo y las artes; y vivirlo en carne propia. 

La segunda historia se trata de mi experiencia en una formación virtual. 
En el 2019 comencé mis estudios en una carrera tecnológica de Produc-
ción de Multimedia en modalidad virtual, en una institución pública re-
conocida en todo el país. Durante toda la carrera experimenté un proceso 
formativo poco más que insípido y aburrido, a pesar de que eran temá-
ticas bastante interesantes para mí; al final me gradué, aunque fue más 
por convicción que por placer en el trayecto formativo. 
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Al pensar en estas vivencias no evito pensarlas de modo cartográfico: 
líneas que unen unos puntos con otros, se bifurcan, entrecruzan y enma-
rañan. Se hacen presentes preguntas, cuestiones, curiosidades, sensacio-
nes, experiencias, conocimientos que han venido tejiendo toda una red. 
Esta red de relaciones, acontecimientos y experiencias han venido con-
figurando una cartografía autobiográfica que ha servido de punto de par-
tida para esta investigación6.  

Hoy, puedo decir que esta pesquisa comenzó hace más o menos 10 años 
cuando recién me graduaba del colegio con aquella pregunta ¿Y ahora 
qué hago con mi vida? Sin embargo, es de resaltar que su concreción 
vino a surgir a partir del interés por las maneras como se enseña y se 
aprende con las TIC; así como por las maneras como se puede investigar 
creando conexiones entre dos cosas (en este caso dos campos: las TIC y 
la Educación Corporal) formando relaciones, a veces, inusitadas y va-
liosas para la educación.  

De esta manera, este escrito trata de representar de manera transparente 
todo el proceso de recogida de información y análisis recorrido en esta 
investigación con el ánimo de ser de ayuda para quién se sienta provo-
cado a emprender una investigación cartográfica o bien, sienta el ánimo 
de establecer encuentros entre campos, saberes y conocimientos que, a 
primera vista, parezcan poco afines o que incluso aun nadie haya inten-
tado establecer.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Trazar conexiones entre las TIC y la Educación Corporal con 
el fin de crear una cartografía hetero-didáctica. 

  

 
6 Esta investigación hace parte del proyecto CODI ‘Aulas que mutan y se transforman en tiem-
pos de zozobra', el cual, se lleva a cabo entre la Universidad de Antioquia, la Universidad de 
San Buenaventura de Medellín y el Instituto Federal Sul-rio-grandense en la ciudad de Pelotas, 
Brasil. 
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2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Analizar las conexiones hetero-didácticas que pueden surgir 
entre las TIC y la Educación Corporal.  

‒ Identificar la manera como se pueden hacer presentes en el aula 
las conexiones hetero-didácticas entre las TIC y la Educación 
Corporal. 

3. METODOLOGÍA 

Este estudio se sitúa en una perspectiva post-cualitativa de la investiga-
ción educativa. Actualmente, St. Pierre (2014, 2017) presenta la “inves-
tigación post-cualitativa” dentro de las corrientes postestructuralistas y 
post-modernas. Dicha propuesta, más allá de constituirse en una contra-
posición metodológica, se constituye en una alternativa epistemológica 
que, como investigación post cualitativa, surge de la deconstrucción de 
Jacques Derrida, los enfoques históricos de la arqueología y la genealo-
gía de Michel Foucault, y de los conceptos experimentales de la carto-
grafía de Fernand Deligny, Gilles Deleuze y Felix Guattari. 

Deleuze alienta al desarrollo de metodologías que sean específicas, re-
levantes y apropiadas para el problema en cuestión, con la intención de 
buscar lo múltiple, lo cambiante. ‘Ensamblaje’ es un concepto clave que 
busca dar cuenta de la multiplicidad y el cambio, este implica la fabri-
cación de relaciones ramificadas para captar lo que aún no se ha captado. 

Así, la ruta investigativa de este trabajo fue guiada por el método carto-
gráfico, el cual exige trazar líneas duras, de fuga, y flexibles que sobre-
vienen de pensar las conexiones entre las TIC y la Educación Corporal 
para captar la multiplicidad, para “entrar en el medio, en el entre” (Co-
leman & Ringrose, 2013) de lo que ocurre con la experimentación he-
tero-didáctica en el aula y la literatura de ficción. 

Este concepto de cartografía, como método para la investigación, tiene 
sus raíces en Mil mesetas (Deleuze y Guattari, 2008). Una cartografía es 
un mapa de relaciones, multiplicidades, líneas, segmentariedades, líneas 
de fuga e intensidades, que constituyen una topografía de las fuerzas 
invisibles que lo animan. Así, nos guiamos por el principio del rizoma 
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desarrollado por Deleuze y Guattari (2008), el rizoma está hecho de lí-
neas, y estas líneas forman un mapa o plano de consistencia que consti-
tuye una trama (1) de conexión y heterogeneidad, así “cualquier punto 
del rizoma puede ser conectado con cualquier otro” (p.13); (2) de mul-
tiplicidad, asemejándose a la acción del tejer, se trata de una multiplici-
dad que cambia sus dimensiones a medida que aumentan sus conexiones 
“en un rizoma no hay puntos o posiciones, como ocurre en una estruc-
tura, un árbol, una raíz. En un rizoma sólo hay líneas” (p.14); (3) de 
ruptura asignificante, “un rizoma puede ser roto, interrumpido en cual-
quier parte, pero siempre recomienza según esta o aquella de sus líneas, 
y según otras” (p.15), es decir, sus líneas siempre remiten unas a otras; 
(4) de mapa y no calco, “contrariamente al calco, que siempre vuelve a 
lo mismo, un mapa tiene múltiples entradas” (p.18). El mapa “está orien-
tado hacia una experimentación que actúa sobre lo real” (p.18). El mapa 
no reproduce, más bien construye conexiones y por ello es abierto, “des-
montable, alterable, susceptible de recibir constantemente modificacio-
nes. Puede ser roto, alterado […]” (p.18). 

Por ello, se ofrece menos el rizoma como un rastreo y más como un 
mapa. Cartografiar entonces, requiere “alargar, prolongar, alternar la lí-
nea de fuga, variarla hasta producir la línea más abstracta y tortuosa de 
en dimensiones, de direcciones quebradas” (p.17). 

Cartografiar es establecer encuentros, por lo que, este continuo mapeo 
implica un ir tras las huellas, implica caminar con sensibilidad ante lo 
que deviene el camino, por eso se plantean unos momentos o fases que 
sirven como coordenadas para transitar en la investigación, pero que 
pueden desviarse, transformarse o bifurcarse, pues en el método carto-
gráfico no hay rutas estáticas establecidas. Teniendo esto en cuenta, en 
esta investigación se planteó, ir a textos para darle potencia a la multi-
plicidad, valiéndonos de libros, resultados de investigación, tesis docto-
rales, estudios sobre tecnología, educación y cuerpo; así como literatura 
de ficción y obras audiovisuales para conformar un marco con relacio-
nes ramificadas, con la intención de captar lo que aún no se ha captado 
de las posibles conexiones entre las TIC y la Educación Corporal. Tam-
bién planteamos, en segundo lugar, entrar en el aula para mirar lo que 
allí acontece y tratar de saVer la manera como se pueden hacer presentes 
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las conexiones hetero-didácticas entre las TIC y la Educación Corporal. 
Para ello, se habilitaron aulas de formación de maestros inquietas por lo 
que ocurre en el acto educativo en contexto virtual. 

Realizamos la recolección de la información de diferentes maneras, por 
medio de técnicas como el análisis documental, la observación partici-
pante y el taller investigativo; con instrumentos como fichas de conte-
nido, diario de campo, videograbaciones y creaciones que surgieron de 
las experimentaciones.  

4. RESULTADOS 

A pesar de que este estudio es de carácter cartográfico, y el sentido lineal 
y de anteposición y posposición cede ante una idea de investigación en 
la que es posible recorrer caminos que se bifurcan y hasta se enredan, 
pues los momentos de análisis, de recolección de información, de trabajo 
de campo, etc; están imbricados, interconectados, incluso la división en-
tre unos y otros se difumina, en nosotros persistió una pregunta inevita-
ble: ¿por dónde empezar?  

Logramos configurar dos entradas, cuyo nombramiento (primera y se-
gunda) pudiera sugerir un orden secuencial, sin embargo se nombraron 
de ese modo por términos prácticos, pues estas abrieron el camino para 
transitar de manera interconectada, simultánea y enlazada.  

4.1. PRIMERA ENTRADA 

En este momento se buscó realizar una revisión de la documentación 
existente y disponible en torno a las TIC, el cuerpo y la Educación; así 
como una observación preliminar de aulas que trabajaban y se inquieta-
ban por crear con las TIC. Aquí se realizó un mapeo que permitió iden-
tificar de manera preliminar las aulas, autores y situaciones posibles más 
relevantes disponibles que nos pudieran decir de las hetero-didácticas 
entre las TIC y la Educación Corporal. Además, se pudo realizar un 
muestreo en donde se llevó a cabo la selección de las aulas y los textos 
(escritos, visuales y audiovisuales) para ser abordados en la investiga-
ción.  
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Teniendo en cuenta las circunstancias concretas en términos de tiempo, 
en este momento se propuso un “muestreo por conveniencia” (Sandoval, 
2002), dando especial importancia a “consideraciones de tipo práctico 
en las cuales se busca obtener la mejor información en el menor tiempo 
posible” (p.124). A continuación, exponemos las fuentes seleccionadas. 

Se habilitaron aulas de formación de maestros inquietas por lo que ocu-
rre en el acto educativo en contexto virtual, que tenían las siguientes 
características:  

‒ Aula Innovación Educativa: Docentes de Instituciones Educa-
tivas de la ciudad de Medellín, integrantes del Diplomado en 
Formación de Gestores Educativos. 

‒ Aula Devenires de un Saber Pedagógico: Estudiantes y docen-
tes del Instituto Universitario de Educación Física, participan-
tes del 8vo Coloquio de la Educación Corporal del Evento Ex-
pomotricidad Internacional 2021. 

Además, nos acompañamos de fuentes primarias:  

¿Qué es lo virtual? De Pierre Levy (1999), Atlas de Michel Serrés 
(1995), resultados de investigación, tesis doctorales y libros científicos 
que nos permitieron el abordaje de la tecnología, la educación y el 
cuerpo.  

Y de fuentes secundarias:  

Literatura de ficción distópica, Un Mundo Feliz de Aldous Huxley 
(2013); obras audiovisuales de ciencia ficción, Westworld; y arte visual, 
Tres caras, tres mundos de Ana Maria Millan. 

Los criterios que tuvimos en cuenta para seleccionar las aulas fueron 
guiados por los principios que Sandoval (2002) expone, como: pertinen-
cia, quiere decir optar por los participantes que pueden aportar la mayor 
y mejor información a la investigación, por lo que las aulas de formación 
de maestros interesados en experimentar con las TIC otras maneras de 
enseñar, de hacer clases “distintas”, resultaron adecuadas pues son estos 
quienes podrían delinear de manera más probable conexiones posibles 
entre las TIC, el cuerpo y la Educación. Adecuación, “significa contar 
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con datos suficientes disponibles para desarrollar una completa y rica 
descripción del fenómeno” (p.136), por lo que quisimos contar con aulas 
que tuvieran lugar en contexto virtual, pues a pesar de que este estudio 
no se centra en la educación virtual, sabemos que en este contexto se 
pone en movimiento de manera más privilegiada la enseñanza por medio 
de las TIC lo que enriquece la recolección de información.  

4.2. SEGUNDA ENTRADA 

Esta fue el trabajo de campo. Consideramos dos maneras de saber de las 
hetero-didácticas entre las TIC y la Educación Corporal: desde lo docu-
mental y desde lo experimental, a continuación, ampliamos estas mane-
ras. 

a. Desde lo documental 

Se llevó a cabo con la intención de analizar las conexiones hetero-didác-
ticas que pudieran surgir entre las TIC y la Educación Corporal a partir 
de fichas de contenido que nos sirvieron para trazar una cartografía pre-
liminar e ir conociendo lo dominante, lo hegemónico, los dispositivos 
de poder que sobrevienen de pensar la relación TIC - Educación Corpo-
ral; así como las desviaciones, giros o fisuras que nos permiten conectar 
las TIC y la Educación Corporal. 

Así, emergió el análisis documental como técnica para la recolección de 
la información. Este fue desarrollado en cinco etapas: Primero, realiza-
mos el rastreo e inventario de los documentos existentes y disponibles 
en torno a la tecnología, el cuerpo y la educación. Segundo, hicimos una 
clasificación de los documentos identificados. Tercero, seleccionamos 
los documentos más pertinentes para analizar las conexiones hetero-di-
dácticas entre las TIC y la Educación Corporal. Cuarto, realizamos una 
lectura en profundidad del contenido de los documentos seleccionados, 
con la intención de extraer elementos que sirvieran de análisis para des-
cribir lo dominante, lo hegemónico, las desviaciones, giros o fisuras. Y, 
por último, realizamos una lectura cruzada y comparativa sobre los ha-
llazgos obtenidos anteriormente de los textos en cuestión, de modo que 
fuera posible trazar conexiones hetero-didácticas entre las TIC y la Edu-
cación Corporal (Sandoval, 2002).  
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Lo anterior fue depositado en fichas de contenido, estas nos permitieron 
extraer ‘datos desnudos’ de los textos, pues se realizó la transcripción 
textual en la casilla contenido, y relacionarlos con el marco teórico y la 
voz de los investigadores gracias a la casilla comentario; consiguiendo 
una amalgama entre lo que los autores han dicho, los comentarios de los 
investigadores y lo que el marco teórico nos pudiera decir de ello. Pos-
teriormente le otorgamos a cada ficha un color según la temática y lo-
gramos conformar grupos por temáticas, o bien podríamos llamarlas ca-
tegorías; así como pudimos encontrar conceptos sensibilizadores como 
Cuerpo, Estética, lúdica, poética, que se conformaron como categorías 
emergentes. 

TABLA 1. Ficha de contenido 

Nombre del texto  

Pregunta orientadora 
¿Qué conexiones hetero-didácticas se pueden trazar entre 

las TIC y la Educación Corporal? 

Tema  

Subtema  

Contenido (transcripción textual) 

 

Comentarios del investigador 

 

Palabras clave 

 

 

b. Desde lo experimental 

Quisimos identificar las maneras como se pueden hacer presentes en el 
aula las conexiones hetero-didácticas entre las TIC y la Educación Cor-
poral, a partir de la habilitación de aulas experimentales virtuales que nos 
permitieron pensar la acción educativa por medio de ejercicios hetero-
didácticos, así como pensar el aula en relación con lo que surge entre las 
TIC y la Educación Corporal. Los escenarios fueron aulas de formación 
de maestros debido a que se tenía mayor facilidad de concertación.  
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Con la intención de sa-ver lo que acontecía en estas experimentaciones 
recurrimos a varias técnicas de recolección de la información: la obser-
vación participante, pues quisimos mirar por y desde adentro de las aulas 
lo que ocurría entorno a la Educación Corporal, las TIC y la hetero-di-
dáctica, por lo que llevamos un registro con la ayuda de un diario de 
campo. En este dispusimos tres columnas con las tres categorías princi-
pales y trasladamos lo observado en la columna correspondiente; tam-
bién se trató de atender a lo inesperado y lo imprevisible dejando una 
cuarta casilla para ser diligenciada cuando fuese necesario.  

TABLA 2. Diario de campo 

Grupo  

Participantes  

Aula  

Nombre taller  
 

Educación Corporal TIC 

  

Otra categoría 

 

Comentarios 

 

 

El taller, con el cual quisimos saber sobre las maneras como se pueden 
hacer presentes en el aula las conexiones hetero-didácticas entre las TIC 
y la Educación Corporal a partir, no solo del estar juntos en ese espacio, 
sino también de la creación conjunta para elaborar y descubrir caminos 
que nos dijeran sobre la pregunta en cuestión. Los talleres se llevaron a 
cabo a través de plataformas de videoconferencia, y recorrimos varios 
momentos: encuadre, experimentación y creación, para ello se utilizó un 
instrumento de planeación. Para recolectar la información optamos por 
videograbaciones y los mismos productos o creaciones surgidas de los 
encuentros. Para volver sobre lo recolectado utilizamos un formato con 



‒   ‒ 

las dos categorías principales del trabajo: TIC y Educación Corporal. 
Dispusimos estas categorías en casillas y una adicional para colocar lo 
inesperado; así, trasladamos en cada una lo acontecido, fueran gestos, 
conversaciones, frases, imágenes y fotografías.  

TABLA 3. Planeación talleres 

Grupo  

Participantes  

Aula  

Nombre taller  

 

Encuadre: 
 

Experimentación: 

Creación: 
 

 

Gracias al diario de campo, las videograbaciones y los productos de los 
talleres pudimos volver sobre los datos; darnos cuenta de fenómenos re-
levantes, recoger ejemplos de estos fenómenos y analizarlos para encon-
trar lo común y también lo diferente. Esto lo hicimos a partir de las ca-
tegorías emergentes, pues con ellas logramos enfocar un poco más la 
mirada sobre nuestro tema de investigación.  

4.3. ¿CÓMO SE ANALIZARON LAS CONEXIONES HETERO-DIDÁCTICAS QUE 

SURGIERON ENTRE LAS TIC Y LA EDUCACIÓN CORPORAL? 

Quisimos ir más allá de los datos por si solos, así que los ‘abrimos’ para 
interrogarlos a partir del rizoma y uno de sus principios: “cualquier punto 
del rizoma puede ser conectado con otro y debe serlo” (Deleuze & Gua-
ttari, 2008, p. 13), pues el método cartográfico exige formas de manejar 
la información que irrumpe el proceso lineal, clásico y esquemático.  
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Entonces, a partir de lo encontrado en las fichas de contenido, el diario 
de campo, las videograbaciones y los productos de los talleres, comen-
zamos a trazar cartografías. Intentamos establecer vínculos y pensar en 
ellos a partir de dos grandes categorías de nuestra investigación: Educa-
ción Corporal y TIC. Luego, ubicamos categorías emergentes o concep-
tos sensibilizadores. A la hora de cartografiar pudimos identificar algu-
nos pasos que han emergido en el proceso de trazar el mapa: 

4.3.1. Trazamos líneas duras, de fuga y flexibles:  

Una cartografía hace un mapa con líneas de tres tipos: de segmentariedad 
dura, molares o flexibles y de fuga o de errancia (Deleuze, 2005; Deligny, 
2015). Esta investigación trazó líneas de naturaleza dura, flexibles y de 
fuga de lo hetero-didáctico entre las TIC y la Educación Corporal. 

El primer tipo de líneas de segmentariedad duras o habituales tienen que 
ver con aquellas maneras fijas y objetivas, segmentos que no dejan de 
repetirse, bien determinados en todas las direcciones lo que nos permi-
tirá conocer lo dominante, lo hegemónico, los dispositivos de poder que 
sobrevienen de las TIC y la Educación. El segundo tipo de líneas de 
segmentariedad flexibles o moleculares, nos dan pie a experimentar y 
trazar pequeñas modificaciones, desviaciones, giros, pequeñas fisuras 
que permiten el escape a las líneas duras y expresan micro-diferencias. 
Un tercer tipo de líneas de fuga, errantes o de ruptura, huyen de la re-
presentación, conjugan movimientos de desterritorialización, arrastran 
hacia un destino no conocido, son las líneas de la creación por lo que 
nos permitirán crear, captar lo imprevisible, lo inesperado. Lo cierto es 
que las tres líneas están imbricadas unas en las otras y surgen varias lí-
neas enmarañadas unas de otras, unas con otras, líneas que se entrecruzan 
y que se conectan para producir “otras” – “nuevas”, de allí que, el estudio 
de las líneas sea una forma de análisis rizomático. Nos introducimos en 
la figura del rizoma como un modo de pensamiento, el cual permite mul-
tiplicidad, movimientos, dislocaciones, conexiones y encuentros, lo cual 
nos permitió mapear y trazar líneas duras, segmentarias y de fuga. 
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4.3.2. Mapeamos los trazos: 

Los principios del rizoma surgen como una manera de manipular los 
datos y transformarlos, ir más allá; por esto, para analizar los trazos que 
sobrevinieron de la relación entre las TIC y la Educación Corporal nos 
interesó construir un mapa a partir de (1) Las conexiones, esto nos per-
miten establecer relaciones, reconocer los vínculos, los “entres”, los en-
laces de los trazos surgidos entre las TIC y la Educación Corporal; (2) 
Las Heterogeneidades, que nos revelan las características diferenciado-
ras, y exploran las propiedades intensivas de las diferentes materialida-
des; (3) La Multiplicidad, para destacar la combinación de opciones, la 
variedad, la diversidad, la pluralidad en los trazos; (4) La Ruptura asig-
nificante, para captar lo que se sale de lo común, lo que irrumpe o se 
sale de los pronósticos, de lo planeado, de lo esperado, lo que genera 
novedad, sorpresa, asombro, inquietud; y (5) El Calco para mirar las re-
dundancias, las propagaciones, las representaciones, las reproducciones. 

4.4. ¿CÓMO SE IDENTIFICÓ LA MANERA COMO SE PUEDEN HACER PRESEN-

TES EN EL AULA LAS CONEXIONES HETERO-DIDÁCTICAS ENTRE LAS TIC Y

LA EDUCACIÓN CORPORAL? 

Al cartografiar se le da sentido a cada línea trazada, aquel mapa potencia 
la multiplicidad, las conexiones y relaciones; por lo que este no es más 
que un trabajo de pensamiento, todo el tiempo estamos teniendo ideas y 
formando vínculos; sin embargo, en este proceso investigativo las líneas 
de fuga, a pesar de ser poco comunes a simple vista, nos permitieron 
delinear lo inesperado, generar rupturas y crear a partir de las otras lí-
neas. Fue este proceso de pensamiento que derivó en un cierto análisis 
comprensivo, es decir, en un análisis a partir de preguntas; en donde 
comenzamos a formular cuestiones de carácter hetero-didáctico para ser 
respondidas con lo que hasta el momento se había encontrado: ¿cuál es 
el aula que ha venido surgiendo? ¿qué abro y revelo en el aula? ¿cómo 
se prepara la clase en esta aula? ¿cómo está dispuesta y ambientada esta 
aula? ¿cuál es ese “yo” por el que se ocupa esta aula? ¿para qué se en-
seña? ¿qué se enseña? ¿cómo se enseña? ¿qué se aprende en esta aula? 
A partir de los trazos que derivaron de este proceso se pudieron 
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componer unas Aulas hetero-didácticas entre las TIC y la Educación 
Corporal, así como algunos ejercicios hetero-didácticos. 

5. DISCUSIÓN 

Para muchos investigadores el proceso de pesquisa puede ser intimi-
dante, sobre todo cuando se concibe que el principal resultado debe ser 
el crear teoría y generar conocimiento. En palabras de Coffey y Atkin-
son (2003): “el análisis de los datos cualitativos puede resultar una tarea 
asustadora para los estudiantes o aun para trabajadores de campo con 
experiencia” (p.2); y esto es aún más intimidante cuando el investigador 
debe emplear enfoques metodológicos de manera rígida y rigurosa. 

Sin embargo, Denzin y Lincoln (1994) describen al investigador cuali-
tativo como un ‘bricoleur’; aquel que investiga con lo que tiene o puede 
disponer, empleando una gran variedad de estrategias y métodos para 
recopilar los datos. Y es que cuanto más miramos nuestros datos desde 
una gran variedad de perspectivas, más podemos revelar de ellos (Cof-
fey y Atkinson, 2003). 

En este caso, al tratar de cartografiar la relación entre la Educación Cor-
poral y las TIC desde una perspectiva hetero-didáctica se hace evidente 
lo retador que una investigación de este tipo puede ser. Establecer en-
cuentros entre dos ‘cosas’ que no se habían relacionado antes, al menos 
no de manera explícita, implica un pensamiento rizomático, capaz de 
ver conexiones en donde no aparecen de manera clara; así como un pen-
samiento creativo para idear relaciones que incluso antes no estaban. En 
este sentido, fue importante conjugar diferentes estrategias o elementos, 
algunos de ellos pertenecientes a enfoques más tradicionales, como las 
fases de documentación inicial, mapeo y muestreo; sin embargo, estas 
fueron planteadas a manera de entradas, conservando la posibilidad ri-
zomática de poder recorrer diversos caminos, eliminado su concepción 
como fases a ser recorridas de forma secuencial. 

Por otro lado, a lo largo de la investigación nos acompañó una pregunta 
planteada por Coleman & Ringrose (2013): “¿Cómo podríamos captar 
algunas de las realidades que actualmente nos faltan?” (p.38). Por ello, 
planteamos un ‘ensamblaje’ desde varias relaciones. Una, a partir de la 
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fabricación de conexiones entre la experimentación hetero-didáctica, la 
revisión documental, la literatura de ficción, el cine y la creación de dis-
positivos hetero-didácticos porque se requiere “romper la falsa división 
entre teoría y práctica” (Coleman & Ringrose, 2013, p.40). Otra, a través 
de la interdisciplinariedad de pensamiento, el cual se destaca en el pen-
samiento Deleuziano. Bien lo recalcan Coleman & Ringrose (2013) al 
mencionar la necesidad de crear conversaciones investigativas entre di-
ferentes áreas temáticas para romper territorialidades; haciéndose evi-
dente en esta investigación desde el ‘ensamblaje’ entre el arte visual, la 
Educación y las TIC. 

Para finalizar, debemos decir que el realizar una investigación cartográfica, 
más allá de constituirse como una contraposición metodológica, se consti-
tuye como alternativa para experimentar y jugar. Bien lo menciona Strauss 
(1987, p.7), los investigadores cualitativos “tienen estilos de investigación 
bastante diferentes, para no mencionar sus distintos talentos y cualidades, 
de manera que una estandarización de métodos… sólo limitaría y aun fre-
naría los más grandes esfuerzos de los investigadores sociales”. 

6. CONCLUSIONES

Hacemos énfasis en el análisis como un proceso que se encuentra en to-
dos los momentos de la investigación, incluso, cuando se plantea el pro-
blema pues allí también se realizan procesos desde la selección y organi-
zación de la información hasta la generación de ideas y conexiones. Con 
el método cartográfico deseamos plantear el análisis como un proceso de 
composición continúo, de creación y transformación de los datos. 

Al presentar este texto, queremos servir de ayuda a quienes desean em-
prender un camino investigativo guiado por la cartografía pues en ella, en-
contramos maneras de hacer investigación que invitan a estar más atentos 
a los encuentros, y a pensar en la investigación como un proceso creativo.  

Realmente creemos que la diversidad de enfoques en la investigación 
social puede ser fuente de diversión y creatividad. Sin embargo, hay mu-
cho que aprender al probar otros enfoques metodológicos, llamados post 
cualitativos, pues permiten salir de perspectivas investigativas estereo-
tipadas y acartonadas que muchas veces evitan que el investigador se 



‒   ‒ 

enamore de su propio trabajo. Con estos enfoques está la posibilidad de 
generar una nueva luz que fertilice el quehacer investigativo para fo-
mentar un enfoque lúdico que permita ir más allá de los datos, transfor-
marlos y crear con ellos. 

Finalmente, prestar atención al uso de metodologías cartográficas es un 
intento de componer otros posibles caminos a la hora de investigar. No 
se trata de renunciar a metodologías con mayor tradición o chocar de 
frente con ciertas perspectivas metodológicas, se trata de reflexionar en 
la pluralidad, potenciar la multiplicidad y la diferencia.  
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1. INTRODUCCIÓN

Las nuevas tecnologías han supuesto una auténtica revolución social. 
Sus beneficios son extensibles a prácticamente cualquier ámbito, su-
perando la mera esfera económica. De hecho, su influencia se extendería 
al ámbito de la salud, la política, la administración pública, la educación 
e investigación, así como las actividades socioculturales, lo que conso-
lida y reafirma el enorme potencial que del paradigma tecnológico ac-
tual para el desarrollo (Tello, 2008). 

Sin embargo, no toda la población tiene facilidad para acceder a ellas, o 
sabe utilizarlas de manera adecuada, generando esto lo que se conoce 
como brecha digital. Apartarse de las Tecnologías de la Información, en 
la mayoría de los casos, es un estado de restricción explicable aten-
diendo a limitados recursos económicos, la infraestructura del contexto, 
carencias en educación y alfabetización informacional, restricciones de 
acceso a mercados laborales o paradigmas mentales socioculturales. Tal 
podría ser el caso de las personas mayores, sector de población que crece 
más rápidamente que los de personas más jóvenes. Según datos de la 
Organización de las Naciones Unidas (ONU, 2017) a nivel mundial se 
espera se duplique para el año 2050 y se triplique para 2100. Por lo tanto, 
pasará de 962 millones en 2017 a 2100 millones en 2050 y 3100 millo-
nes en el año 2100. En nuestro país, el Instituto Nacional de Estadística, 
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organismo encargado de proporcionar esta información señalaba en 
enero de 2021 que la población de mayores de 65 años ascendía a 9.38 
millones de personas, por lo que se afianza la tendencia al envejeci-
miento poblacional. España, por tanto, ha experimentado un notable pro-
ceso de envejecimiento poblacional en los últimos años, de tal forma 
que la población adulta mayor constituye casi un tercio de la población 
española (Abad, 2014). La celeridad con la que esto está ocurriendo su-
giere la necesidad de prever consecuencias y alternativas para asegurar 
el cuidado y bienestar a esta sociedad, dando respuesta a posibles situa-
ciones prolongadas de dependencia. Es necesario, por tanto, establecer 
canales de aprendizaje personalizados y motivar a los mayores en la al-
fabetización en el uso de las TICS para proporcionarles conocimientos 
básicos en el mundo digital. A medida que las personas viven mayor 
cantidad de tiempo, se hace imprescindible asegurarles una buena expe-
riencia de usuario web. Se dibujan, por tanto, nuevos retos de cara a 
integrar al adulto mayor en la sociedad de la información con la inten-
ción de promover su participación social y dar respuestas útiles a sus 
problemas y necesidades (Fondevila et al., 2015). En esta línea, Zaidi 
(2008) explica que el envejecimiento de la población podría conside-
rarse tanto un peligro como nuevas oportunidades para la sociedad, de-
pendiendo de cómo se estén tomando medidas para ello. Es un reto para 
el que debe prepararse la sociedad y prevenir con antelación, asimismo, 
puede suponer una oportunidad para desarrollar el vínculo social entre 
generaciones, como también, convertirse en un riesgo si no se toma en 
consideración todos los desafíos que requiere el fenómeno del envejeci-
miento.  

La investigación apunta a que gran parte de esta cohorte generacional 
no tendría acceso a Internet o desconoce muchos de sus usos. Dentro de 
las infinitas posibilidades que nos ofrece internet, las redes sociales se 
perfilan como un recurso muy valioso para paliar la soledad, facilitando 
además opciones de ocio y fuente de información de lo que ocurre a su 
alrededor. Dado que los mayores conforman un colectivo con riesgo de 
exclusión o aislamiento (Querol, 2012; Fernández-García, 2011), riesgo 
de exclusión que podría ser contrarrestado con las TICS. En este sentido, 
las TICS son una herramienta idónea para la mejora de la salud, tanto 



‒   ‒ 

física como psicológica y social de la persona mayor (Aldana et al., 
2012; Belando y Bedmar (2015), aspectos sociales (Martínez-Rodrí-
guez, Díaz-Pérez & Sánchez Caballero, 2006) y cuestiones relacionadas 
con la dependencia (Del-Arco & San-Segundo, 2011; Malanowski et al., 
2008). Pavón (1998), clasifica el conjunto de posibilidades que nos 
brinda Internet en cinco grandes bloques: (1) en primer lugar, facilitar la 
integración y comunicación entre los mayores, (2) fomenta las relacio-
nes intergeneracionales; (3) permite aprender nuevos contenidos sin lí-
mite de edad; (4) mejoras en la autoestima y aportación creativa; (5) 
fomentar la participación en la sociedad. De este modo, se quedarían 
desbancadas ideas erróneas como que las personas mayores son pasivas, 
fomentando la autorrealizacion, la consecución de nuevos retos, que, en 
última instancia conducen al desarrollo pleno (Vázquez,1998). También 
Peral et al., (2015), afirman que los adultos mayores que son capaces de 
manejar las nuevas tecnologías gozan de un buen estado psicológico 
causado por un sentimiento positivo que se crea por el hecho y satisfac-
ción con respecto a su autoeficacia, de poder lograrlo, y, especialmente, 
favorece su integrarse en la sociedad actual. Según Aldana et al., (2012), 
en el momento en el que el adulto mayor se relaciona con la nueva ge-
neración muestran una actitud de disposición y entusiasmo ante el uso 
del ordenador e internet. 

En un estudio realizado por Lorenzo (2017), se señalaba que las perso-
nas de 65 años o más usan Internet para mantenerse informados leyendo 
la prensa, periódicos, noticias y/o páginas web de la administración 
(80.7%), estar en contacto con amigos o familiares a través de correo 
electrónico, Skype y/o redes sociales (74.5%) y para actividades de for-
mación, educación o aprendizaje (41.8%). 

Internet es un apoyo en la promoción del envejecimiento activo y, por 
tanto, debe ser considerado en el desarrollo de las políticas sociales, pro-
curando la mejora en la accesibilidad a la red y a los dispositivos que 
hacen posible su uso. Se prevé que el porcentaje de internautas mayores 
crezca en los próximos años, pero de manera presumiblemente lenta, por 
las dificultades de acceso que presenta este colectivo con una formación 
inferior a la secundaria (Fundación Vodafone, 2012).  
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En una encuesta realizada en 2020, el INE concluye que si bien, el uso 
de Internet en los tres últimos meses es prácticamente universal (99,8%) 
en los jóvenes de 16 a 24 años, en el grupo de 65 a 74 años baja hasta el 
69,7%. Dicho estudio, señala también que con respecto al año anterior 
2019, el mayor aumento en el uso de la red se observa en el grupo de 
entre los 65 a los 74 años, donde se observan 6,1 puntos más.  

Sin embargo, pese a este aumento en las cifras en mayores, la brecha 
digital sigue siendo más evidente en este grupo etario. Entre las causas 
que se atribuyen, destacan las propias características de las herramien-
tas, programas y aplicaciones, como el diseño de pantallas, la compleji-
dad y su escasa intuitividad, la nula formación en su uso, las dificultades 
con los dispositivos de entrada… (Czaja et al., 2006; Wagner et al., 
2010). Otros autores aluden a aspectos más referentes a la persona, tales 
como escasa motivación, baja autoeficacia hacia su uso, problemas sen-
soriales y cognitivos, miedo, ansiedad, falsas creencias… (Broady et al., 
2010;). Quizá el modelo explicativo más ajustado enfatizaría el papel de 
determinadas variables psicosociales como la inteligencia emocional, la 
motivación el afrontamiento, el envejecimiento. Es necesario, por tanto, 
superar los límites físicos Shepherd & Aagard, 2011) y ofrecerles una 
oportunidad para la integración social y la orientación saludable (Agudo, 
Fombona & Pascual, 2013).  

2. OBJETIVOS 

‒ Familiarizar a personas mayores sin contacto previo con las re-
des sociales, en el uso de estas y conocer su opinión una vez 
que alcanzaron unos niveles mínimos de alfabetización. 

3. METODOLOGÍA 

Se trata de una investigación de metodología cuantitativa, descriptiva y 
transversal de diseño A-B (línea base-intervención). 
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3.1. PARTICIPANTES 

La muestra quedó conformada por 34 personas de edades comprendidas 
entre los 68 y los 82 años (EM=74,5; DT=5,26) seleccionadas mediante 
un muestreo no probabilístico e intencional (por accesibilidad de la in-
vestigadora principal). Todos ellos pertenecían a una asociación de per-
sonas mayores de la provincia de Almería y disponían de móvil y orde-
nador con conexión a Internet. La inscripción en el taller era gratuita y 
voluntaria. Para la evaluación de los resultados se aplicó un cuestionario 
diseñado ad hoc compuesto por 8 ítems de respuesta tipo Likert en el 
que se exploraban sus motivaciones, intereses y conocimientos previos 
acerca de informática, internet y redes sociales. En la última sesión se 
volvió a aplicar dicho cuestionario. 

3.2. INSTRUMENTOS  

Para la evaluación de los resultados se aplicó un cuestionario diseñado 
ad hoc compuesto por 8 ítems de respuesta tipo Likert en el que se ex-
ploraban sus motivaciones, intereses y conocimientos previos acerca de 
informática, internet y redes sociales. En la última sesión se volvió a 
aplicar dicho cuestionario. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

En primer lugar, se contactó con la asociación a la que pertenecían los 
participantes, hablando con los responsables de estos y ofertando este 
taller formativo. Una vez que se cubrieron las plazas ofertadas (34), se 
aplicó el taller consistente en 5 sesiones de hora y media de duración, 
distribuidas en 5 semanas, en las que se les enseñaron las competencias 
básicas para crear y gestionar una cuenta de Twitter, Facebook y Skype. 
El taller fue impartido por una psicóloga con amplia experiencia en re-
des sociales, previamente formada por profesionales de la informática. 
Las sesiones eran participativas, y se utilizaron materiales tales como 
vídeos, manuales de informática y ejercicios prácticos. Se desarrollaron 
en las instalaciones de la asociación, que contaban con ordenadores, así 
como, se les pidió que quienes tuvieran ordenador portátil lo llevasen 
para configurar las aplicaciones y que pudieran usarlas en casa. En la 
primera sesión, se aplicó un cuestionario diseñado ad hoc de 
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conocimientos previos acerca de informática, internet y redes sociales, 
que volvieron a cumplimentar en la última sesión. Se hizo hincapié en 
la necesidad de proporcionar respuestas veraces y en que estas serían 
tratadas con confidencialidad.  

A continuación, se sintetizan los componentes más destacados de cada 
sesión. 

‒ Sesión 1. Cuestionario inicial. ¿Qué es internet? (búsquedas, 
navegadores, marcadores y favoritos) ¿Qué son las redes so-
ciales? (qué son, tipos, cómo elegir la(s) que no(s) interesa(n). 
Smartphones (cuestiones generales acerca de los teléfonos, tar-
jetas SIM y otros aspectos básicos). Privacidad y seguridad 
(concepto, importancia, consejos). 

‒ Sesión 2. WhatsApp. ¿Cómo usarlo? Mensajes de audio, ví-
deos, llamadas y videollamadas. 

‒ Sesión 3. Twitter (qué es, hashtags y etiquetas, abrir perfil, 
configuración, twittear,listas, chats y otras formas de usar 
Twitter…)y Facebook (abrir una cuenta, configurar el perfil, 
amigos y páginas de interés, publicación en la red, interac-
tuar..) 

‒ Sesión 4. Skype. Consejos de ciberseguridad. 

‒ Sesión 5. Repaso general. Dudas. Cuestionario final. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, con respecto al uso de dispositivos móviles y ordena-
dores, se observan importantes cambios tras la intervención (ver Figura 
1). En términos generales, los participantes hacían más uso del móvil 
que del ordenador. Tras la intervención se ha incrementado el uso de 
dispositivos móviles y ordenadores. Más concretamente, tras la inter-
vención la mayor parte de los participantes dicen utilizar el móvil todos 
los días, aunque partíamos de niveles iniciales altos. No ocurre igual en 
el caso del ordenador, donde los niveles iniciales eran más bajos (la 
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mayor parte de los participantes, manifestaba utilizarlo “rara vez”), pero 
tras la intervención, la mayoría ha aumentado su frecuencia de uso. 

GRÁFICO 1. Frecuencias de uso de los participantes de dispositivos móviles y ordenadores 
pre y post intervención. 

 
 

En lo que concierne al uso de las redes sociales en personas mayores 
antes de la intervención, se observan parámetros diferenciales en fun-
ción de la plataforma (ver Figura 2). Así, Twitter, Skype e Instagram 
eran las menos populares, desconocidas para gran parte de los partici-
pantes. Por su parte, WhatsApp es la más conocida y utilizada, seguida 
de Facebook. 
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GRÁFICO 2. Uso de los participantes de dispositivos móviles y ordenadores (en frecuen-
cias) antes de la intervención 

 
 

Por otro lado, con respecto a los usos que los participantes hacen del 
móvil y ordenador, encontramos que la mayoría utilizan internet para 
entretenerse o chatear. Otras opciones como jugar o estudiar tienen me-
nos calado entre este sector de la población (ver Figura 3). 
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GRÁFICO 3. Utilidades para las que los participantes usan los dispositivos móviles y ordenadores  

 
 

Por último, se presenta una tabla con los resultados relativos a la valo-
ración y satisfacción del curso. 

TABLA 1. Satisfacciones participantes  

 
Puntuacio-
nes medias 

¿Te ha sido útil la formación recibida? (0=nada útil; 10=muy útil) 9.45 

¿Crees que utilizarás las redes sociales de aquí en adelante? (0=no utili-
zará nunca las redes sociales; 10=creo que utilizaré las redes sociales 

cada día) 
7.32 

¿Has aprendido cosas que no conocías? (0=no he aprendido nada nuevo; 
10=todo lo que he aprendido no lo conocía) 

8.65 

¿Recomendarías este curso a algún conocido/a? (0=no lo recomendaría 
nunca; 10=lo recomiendo totalmente) 10 

¿Crees que los contenidos del curso han sido apropiados? (0=nada apro-
piados; 10=totalmente apropiados) 

9.87 

Satisfacción global con el curso (0=nada satisfecho; 10=muy satisfecho) 9.24 
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5. DISCUSIÓN 

El objetivo del presente estudio era presentar una experiencia de alfabe-
tización en redes sociales en personas mayores con escaso o nulo cono-
cimiento sobre el uso de las mismas. La iniciativa surge a través de la 
experiencia personal y profesional al comprobar la realidad de muchos 
mayores, con interés por usar las nuevas tecnologías, pero sin la forma-
ción adecuada para ello. Los resultados sugieren que tras aplicar las 5 
sesiones formativas se ha conseguido que estas personas se familiaricen 
con el uso de redes sociales, un uso que han valorado de manera muy 
positiva. Por tanto, estos talleres se convierten en espacios claves en la 
adaptación saludable a los cambios al ofrecer opciones acordes con las 
demandas de la actualidad. La investigación (Hashizume et al., 2011), 
pone de manifiesto la importancia de que otras personas ofrezcan su 
ayuda presencial en su introducción a estas herramientas, y este apoyo 
debe de ser especialmente mayor sobre los sectores más desfavorecidos. 

En primer lugar, se observa un aumento en el uso del ordenador en los 
participantes. Si bien, todos disponían de ordenador, la gran mayoría 
casi no lo utilizaba, al no conocer muchas de las posibilidades. Tras la 
intervención ha aumentado el uso tanto de dispositivos móviles como de 
ordenadores, especialmente este último que ha pasado a ser utilizado 
frecuentemente por la mayoría. Centrándonos en las redes sociales, cada 
una les aporta cosas diferentes, y eso es lo que también se recalca en la 
formación. Se observa que inicialmente los participantes no conocían 
prácticamente utilidades como Skype, Twitter e Instagram, mientras que 
todos/as conocían y daban más o menos uso a WhatsApp, sugiriendo 
algunos que ya prácticamente no hablaban por teléfono a la manera tra-
dicional. Facebook también era conocida por gran parte de los partici-
pantes, que la utilizaban como un medio de interacción con muchos ami-
gos y conocidos, más ameno, aunque menos inmediato que permite 
compartir contenidos personales o de interés general. La percepción de 
que poseer más de una red social es una pérdida de tiempo es la razón 
principal por la que no pertenecen a otras redes como Twitter e Insta-
gram. No obstante, tras la intervención, algunos/as participantes mostra-
ron interés en Twitter como una vía para mantenerse informados a través 
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de “pildoritas” de las noticias más relevantes y poder “seguir” a perso-
najes de la actualidad que les interesen. 

Tras la intervención se encuentra que los participantes valoran muy po-
sitivamente la red social Skype, para comunicarse con familiares y ami-
gos/as que tenían lejos. Estos resultados sugieren la importancia de se-
guir trabajando en este tipo de contenidos que se han integrado en nues-
tra realidad cotidiana.  

Por otra parte, con respecto a los usos y aplicabilidad que los mayores 
dan a las redes sociales, destaca el comunicarse con personas que están 
lejos, siendo WhatsApp seguida de Skype la más utilizada por nuestros 
participantes. La mayoría por tanto utilizan internet principalmente para 
chatear. Esto ya quedó patente en la conversación espontánea con los 
participantes en la primera sesión, donde muchos/as declaraban que po-
der conversar con sus amigos y familiares que estaban lejos, así como, 
conocer gente nueva, fueron las principales razones para matricularse en 
el curso. En este sentido, no es de extrañar que WhatsApp y Skype sean 
las redes que gozaron de mayor popularidad tras la intervención. En el 
caso de WhatsApp, si bien todos/as los participantes la conocían, no to-
dos conocían todas las posibilidades, como realizar videollamadas, o lla-
madas de audio. La mayoría utilizaban la opción “grabar audio” en sus 
conversaciones en lugar de escribir. Por otro lado, Skype, era una apli-
cación que no conocían, y que encontraron especialmente útil. A aque-
llos/as que lo solicitaron, se les ayudó a configurar la aplicación en sus 
portátiles y a buscar contactos, lo que les fue muy práctico para poder 
hablar con sus conocidos de una manera cómoda y en mejores condicio-
nes que WhatsApp.  

Otras opciones muy seleccionadas por los participantes respecto a los usos 
fueron la de entretenimiento o ver fotografías. Por tanto, hemos de tener 
en cuenta que el uso de internet es un potente catalizador en nuestros días 
de las relaciones humanas, siendo un espacio en el que tienen lugar gran 
parte de las interacciones que se producen. Es sobradamente conocido el 
hecho de que la existencia de redes sociales de apoyo facilitaría conside-
rablemente la integración social de este grupo poblacional favoreciendo 
la adaptación a situaciones de estrés, como por ejemplo los cambios físi-
cos, mentales o de salud, ayudándoles a mantener la sensación de control 
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sobre las situaciones, al tiempo que se disminuyen los riesgos de morbili-
dad, mortalidad e internamiento de los adultos mayores. 

Por otro lado, respecto a la valoración de este taller, podemos concluir 
que la experiencia ha sido muy satisfactoria. Si bien, la motivación de la 
que partían era bastante alta, matriculándose de manera voluntaria en el 
curso, parece que las expectativas de las que partían se han visto cum-
plidas. La puntuación que otorgan es sobresaliente en todas las áreas en 
las que se les ha consultado, lo que pone de manifiesto el interés de los 
participantes por el tema y lo conveniente de realizar este tipo de talle-
res. Esto es coherente con otras experiencias previas de éxito, basados 
en la necesidad de formación continua a lo largo de todo el ciclo vital. 
Como potenciales agentes activos de nuestra sociedad, los mayores pre-
sentan diversas demandas que como sociedad debemos cubrir, creando 
los mecanismos pertinentes para acercarles a la realidad de una sociedad 
que cohabita con los avances y progreso continuo en materia tecnoló-
gica. En este sentido, son numerosos los estudios que sostienen que el 
uso de internet supone diversos beneficios que le permitirían situarse 
como un facilitador de la integración de personas mayores como seres 
activos (Casamayou & Morales, 2017). De hecho, una vez que aprenden 
a sacar partido a las nuevas tecnologías, los mayores son uno de los sec-
tores que a nivel psicológico obtienen más beneficios, mejorando su sen-
timiento de competencia y autoeficacia, sintiéndose comunicados con 
sus allegados, ampliando su red de relaciones, fortaleciendo su indepen-
dencia, y en última instancia, manteniéndose más activos cognitiva-
mente, lo que es un excelente factor de protección para la dependencia.  

Una vez superado el rechazo inicial hacia las nuevas tecnologías por su 
aparente complejidad, su sentimiento de desfase, o a que la publicidad 
no los ha considerado foco de interés, el uso de internet supone la adap-
tación y evolución al mismo de nuestros mayores al mismo ritmo que la 
sociedad, salvando la fractura social que supone el apartarse de las mis-
mas. Asimismo, ha de prestarse atención a la presencia de discapacida-
des relacionadas con la edad, que podrían dificultar el acceso a la web, 
como problemas de visión, pérdida de las capacidades físicas o auditi-
vas, disminución de las capacidades cognitivas como pérdidas de me-
moria, dificultades atencionales o de concentración…Algunas de ellas 
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son solventables, tomando medidas como la ampliación del tamaño de 
las letras, el uso de dispositivos como lupas, o lectores, o diseñar páginas 
que resulten atractivas en cuanto a su contenido para esta población. La 
llamada “brecha digital” será cada vez más difusa en cuanto se faciliten 
las vías para el acceso universal a las mismas. cuanto se logre sensibili-
zar a esa parte de la sociedad que aún es reacia, y en cuanto se faciliten 
todos los cauces para el acceso universal a las mismas.  

6. CONCLUSIONES  

Si bien, en nuestro país, el uso de Internet está muy integrado en la so-
ciedad española (Gabardo, 2014), no es menos cierto que aún queda mu-
cho camino por recorrer para ofrecer posibilidades a aquellos usuarios 
españoles que por cuestiones de desconocimiento y “miedo” a lo digital 
mantienen una relación aún distante con las posibilidades de la red (De 
Andrés y Lima, 2014). En cualquier caso, el envejecimiento poblacional 
plantea desafíos y retos, que si bien, serán diferentes en función del 
grado de desarrollo de cada país, de la capacidad de respuesta de los 
sistemas de salud, de los cambios en las políticas públicas, etc., no deben 
pasarnos inadvertidos, para fomentar un profundo cambio cultural que 
en definitiva busca conseguir el bienestar social y la calidad de vida de 
nuestros mayores. La idea de las personas mayores como dependientes 
parece desaparecer ya que existen tantas formas de envejecer, de ser ma-
yores, como número de personas. En este sentido la investigación pone 
de relieve que los mayores también tienen ganas de aprender, de utilizar 
las TIC para ser útiles, y también para disfrutar del ocio. Las TIC se 
convierten para los mayores como una oportunidad de seguir integrados 
en la sociedad; además de iniciarse o continuar aprendiendo como estilo 
de vida saludable. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años la enseñanza universitaria ha experimentado un au-
mento en la implementación de innovaciones educativas como conse-
cuencia, entre otros factores, de los cambios en la sociedad y en la edu-
cación (p.ej., Botía, 2020; de Andoaín, & Lázaro, 2009; García-Peñalvo, 
2015; Walder, 2014). El rol del estudiante como un agente pasivo ha ido 
virando hasta situarse en el centro del proceso aprendizaje-enseñanza. 
Con este fin han surgido distintas pedagogías que se están aplicando en 
el ámbito universitario que fomentan este cambio e implican directa-
mente al alumnado.  

Este es el caso de la metodología Aprendizaje-Servicio (ApS), una com-
binación de aprendizaje basado en la experiencia y el servicio a la co-
munidad, que pretende que el alumnado, además de mejorar sus conoci-
mientos, tome conciencia de determinadas problemáticas sociales y sea 
capaz de mejorar la sociedad (Jacoby, 1996; Opazo et al., 2015). Los/las 
estudiantes identifican una necesidad social y desarrollan acciones va-
liosas que potencian sus conocimientos y actitudes, a la vez que contri-
buyen en generar un bienestar social. En resumen, combina calidad 
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educativa e inclusión social de una manera pedagógica (Tapia, 2010). 
Como puede observarse, el ApS puede definirse como una metodología 
pedagógica centrada en el alumnado. De acuerdo con Puig et al. (2006) 
en la aplicación del ApS existen una serie de requisitos como son la vin-
culación estrecha entre el aprendizaje y el servicio, el aprendizaje inte-
gral, el pensamiento crítico, la coherencia pedagógica y metodológica, 
la justificación y aceptación social del servicio, la adecuación, protec-
ción y seguridad, la presencia de las dimensiones individual y grupal, 
así como la evaluación participativa y completa. 

La investigación en ApS ha obtenido resultados consistentes en distintos 
estudios de metaanálisis con efectos significativos en la mejora en la 
adquisición de conocimientos, la percepción de autoeficacia, el éxito 
académico, el desarrollo cognitivo y el aprendizaje, así como en la acti-
tud social de los estudiantes, la motivación y la empatía (p.ej., Bonastre 
et al., 2021; Celio et al., 2011; Yoiro y Ye, 2012). Opazo et al. (2015), 
basándose en la literatura afirman que el ApS es un importante recurso 
pedagógico que presenta evidencias de su positiva influencia en el desa-
rrollo de futuros profesionales competentes, comprometidos hacia la 
mejora de su profesión y con la transformación efectiva de las comuni-
dades en donde realizan sus actividades. Siguiendo con la idea de estos 
autores, el ApS permitirá el desarrollo de experiencias significativas que 
contribuyan a la construcción del sentido ético en los estudiantes. 

La formación del alumnado en el Grado en Magisterio en Educación 
Primaria, y en concreto la mención de Pedagogía Terapéutica (PT), re-
quiere la toma de conciencia, detección y respuesta a distintas necesida-
des educativas y sociales que puede ser potenciada mediante el ApS. En 
el marco de la atención a la diversidad se hace indispensable que los 
futuros/as maestros estén formados en teórica y práctica en estos aspec-
tos siendo capaces de ofrecer una respuesta educativa a los alumnos con 
necesidades específicas de apoyo educativo (AcNEAs). Esto estaría en 
línea con el contexto y el sentido de las asignaturas de la mención de 
PT, tal y como recoge el Plan Docente de la Universidad de Zaragoza, 
“tratando de dotar de los recursos necesarios para que el maestro/a de 
PT pueda desarrollar una de las competencias generales del rol del maes-
tro especialmente clave para esta mención, identificar y dar apoyo al 



‒   ‒ 

alumnado que no alcanza su potencial de aprendizaje, o aquéllos que 
tienen dificultades de comportamiento, emocional o social, conociendo 
los recursos del sistema educativo y de la comunidad”. 

Teniendo como principal premisa la formación en estas habilidades, se 
ha desarrollado el presente proyecto de innovación docente que presenta 
la oportunidad a los/las estudiantes de 4º curso de Magisterio de Prima-
ria, de aplicar sus conocimientos en un contexto real y en colaboración 
con profesionales de diferentes ámbitos de una entidad, a la cual se 
presta un servicio social. 

Este proyecto persigue algunos de los retos planteados en la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible que incluye 17 Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS) y 169 metas de carácter integrado e indivisible 
que abarcan las esferas económica, social y ambiental (ONU, 2015). Los 
ODS constituyen un llamamiento universal a la acción para poner fin a 
la pobreza, proteger el planeta y mejorar las vidas y las perspectivas de 
las personas en todo el mundo. En el presente proyecto de innovación se 
busca fomentar los siguientes ODS:  

‒ ODS nº3: Garantizar una vida saludable y promover el bienes-
tar para todos y todas en todas las edades. 

‒ ODS nº4: Garantizar una educación de calidad inclusiva y 
equitativa, y promover las oportunidades de aprendizaje per-
manente para todos/as. 

‒ ODS nº16: Promover sociedades pacíficas e inclusivas para el 
desarrollo sostenible, facilitar acceso a la justicia para todos/as 
y crear instituciones eficaces, responsables e inclusivas a todos 
los niveles. 

Aunque en la literatura se observan distintas iniciativas educativas inno-
vadoras en el ámbito universitario con resultados prometedores en la ad-
quisición de competencias conceptuales y actitudinales, desde nuestro 
punto de vista, se requieren esfuerzos adicionales en el diseño y conso-
lidación de estrategias con un carácter transversal que potencien el 
aprendizaje y la sensibilidad de los/las estudiantes y futuros profesiona-
les, más allá de la adquisición de conocimientos o fomento de la 



‒   ‒ 

motivación. Además, siguiendo el trabajo realizado por Abellán et al. 
(2022), consideramos que son necesarias propuestas como la que se pre-
senta en este trabajo que exploren el potencial educativo de los modelos 
pedagógicos actuales, como el ApS, para contribuir a mejorar la aten-
ción al alumnado con Necesidades Educativas Especiales (NEE). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de este trabajo es describir una propuesta de imple-
mentación de ApS en la mención de PT y presentar los resultados de 
aceptabilidad obtenidos durante tres cursos académicos. 

Entre los objetivos específicos esperados de este proyecto se destacan 
los siguientes: 

‒ Generar conciencia social con las necesidades psico-educati-
vas que algunos niños/as pueden tener. 

‒ Potenciar la capacidad creativa y emprendedora de los/las es-
tudiantes. 

‒ Generar compromiso y alianzas con la entidad que se pretende 
trabajar. 

‒ Consolidar aprendizajes y conocimientos mediante la realiza-
ción de un trabajo para el bien común. 

‒ Que el alumnado encuentre sentido a lo que estudian aplicando 
sus conocimientos en una actividad solidaria. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO EXPERIMENTAL 

El presente proyecto pretende el desarrollo de una experiencia de inno-
vación docente junto con una evaluación cuantitativa y cualitativa de la 
opinión sobre la misma. La evaluación se realizará una vez los partici-
pantes hayan terminado la experiencia al finalizar el cuatrimestre. Por 
tanto, se combina una metodología aplicada y experimental.  
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3.2. PARTICIPANTES Y CONTEXTO 

La muestra se compuso de 78 alumnos/as (mujeres = 79,5%) con una 
media de edad de 22,86 (DT = 4,28) entre 21 y 53 años. Como parte de 
las clases prácticas de la asignatura de Psicopatología Infanto-Juvenil de 
4º curso del Grado en Magisterio en Educación Primaria (Facultad Cien-
cias Humanas y de la Educación, Universidad de Zaragoza, Huesca) se 
implementó la metodología ApS durante los cursos académicos 
2019/2020, 2020/2021 y 2021/2022. 

El público objetivo es el alumnado matriculado en esta asignatura que 
forma parte de la mención Pedagogía Terapéutica (PT). Además, tam-
bién se han visto implicados los y las responsables de las entidades se-
leccionadas por el estudiantado. Como último beneficiario son todos 
aquellos usuarios/as que puedan hacer uso del material psicoeducativo 
elaborado como resultado de este proyecto ApS.  

La actividad ApS se desarrolló de manera autodidacta por los/las estu-
diantes en colaboración con el asesoramiento del profesor de la asigna-
tura y los profesionales del centro, con los que cada grupo de alumnos/as 
ha trabajado, siendo el trabajo a entregar de la asignatura 

Por tanto, se trata de un proyecto de experiencia teórico-práctico en el 
que los/las estudiantes del Grado de Magisterio transfieren los conoci-
mientos teóricos adquiridos en clase de una manera práctica, generando 
material psicoeducativo en colaboración con una entidad y acorde a una 
población determinada. 

3.3. PROCEDIMIENTO E IMPLEMENTACIÓN  

En un primer lugar, el profesorado de la asignatura explicó el proyecto 
de innovación, sus características y las tareas que implicaba para el 
alumnado. Éste tenía que realizar el siguiente procedimiento para imple-
mentar el proyecto ApS: 
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1. Establecer contacto con una entidad sin ánimo de lucro que 
desarrollara una labor social con niños/as o adolescentes con 
determinadas necesidades educativas especiales,  

2. Elaborar material psicoeducativo para el desarrollo de habili-
dades y competencias de estos niños/as, en colaboración con 
los/as profesionales que trabajan en el centro,  

3. Presentar el proyecto al resto de la clase y  
4. Realizar la autoevaluación de aceptabilidad compuesta por un 

cuestionario de autoinforme de 9 preguntas a responder en una 
escala tipo Likert (de 0: nada a 10: muchísimo) y una pregunta 
abierta opcional sobre la opinión, sugerencias y recomenda-
ciones de mejora. 

Las preguntas de aceptabilidad estaban formadas por los siguientes 
ítems: 

‒ ¿En qué medida consideras que este trabajo ha complementado 
los conocimientos teóricos impartidos en clase? 

‒ ¿En qué medida consideras que tu participación en este pro-
yecto ha fomentado tu motivación y compromiso de trasladar 
tu aprendizaje a un contexto real? 

‒ ¿En qué medida esta experiencia de colaboración con una en-
tidad te ha ayudado a mejorar tu formación? 

‒ ¿En qué medida crees que la participación en este tipo de pro-
yectos ayuda a crear conciencia social sobre las dificultades 
que niños/as con determinadas necesidades especiales puedan 
tener? 

‒ ¿En qué medida te ha parecido difícil llevar a cabo el trabajo 
de este proyecto? 

‒ Indica tu grado de satisfacción con la participación en este pro-
yecto 

‒ ¿En qué medida le recomendarías participar en este proyecto a 
otros estudiantes de la asignatura? 
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‒ ¿En qué medida crees que has sido capaz de desarrollar el ma-
terial pedagógico/didáctico en función de las necesidades del 
caso asignado? 

‒ ¿En qué medida crees que el trabajo en grupo se ha realizado 
de manera óptima con la colaboración de todos los integrantes 
por igual? 

Esta evaluación se realizó por medio de la plataforma Google Forms 
(https://www.google.com/forms/about/) usando una cuenta corporativa 
con el fin de proteger los datos y cumpliendo la legislación vigente en 
materia de protección de datos (LOPD-GDD 3/2018). En la misma eva-
luación no se solicitaron datos de los que pudiera derivarse la identifica-
ción personal por lo que se trataron de forma anónima y confidencial. To-
dos los y las participantes dieron su consentimiento escrito para participar 
en la investigación conociendo los criterios y requisitos de la misma.  

Para el desarrollo de este proyecto, los alumnos/as colaboraron con una 
entidad para desarrollar material psicoeducativo que contribuyera en el 
desarrollo de niños/as con determinadas necesidades específicas de 
apoyo educativo. En concreto se contó con la colaboración de la Funda-
ción Genes y Gentes (https://www.fundaciongenesygentes.es/) con sede 
central en Zaragoza y la Asociación Autismo Huesca (https://www.au-
tismohuesca.es/). Otras instituciones con las que los alumnos/as contac-
taron y colaboraron fueron: 

‒ AFDA Asociación de Trastornos Depresivos de Aragón. 
‒ Entidad sin ánimo de lucro de Atención a la Parálisis Cerebral 

de toda España – ASPACE. 
‒ Asociación Down Huesca 
‒ Fundación Los Pueyos 

En la siguiente Figura 1 se presentan algunos ejemplos de materiales que 
el alumnado preparó para las distintas entidades. 
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FIGURA 1. Ejemplos de material psicoeducativo elaborado por el alumnado como parte 
del APS. 

 

Fuente: elaboración propia.  

Tal y como puede observarse, el material realizado por el estudiantado 
fue creativo y visual teniendo en cuenta las características y necesidades 
de los distintos perfiles de AcNEAs. De estas imágenes puede despren-
derse el alto nivel de implicación mostrado por las alumnas tal y como 
se presentará en los resultados obtenidos sobre su opinión.  

4. RESULTADOS 

Los resultados muestran elevados niveles de aceptabilidad (Gráfico 1). 
La metodología ApS fomentó la motivación y compromiso de los parti-
cipantes para trasladar el aprendizaje a un contexto real (M = 9,50; DT 
= 0,76), mejoró su formación (M = 8,81; DT=1,17), ayudó a crear con-
ciencia social (M = 9,38; DT=0,70), sintiéndose capaz de desarrollar el 
material en función de las necesidades de la entidad (M = 8,85; DT = 
8,85) y colaborando de forma óptima en grupo (M = 9,54; DT = 0,76). 
Valoraron la dificultad con una media de 6,04 (DT = 2,52) considerando 
que ayudaba a complementar los conocimientos teóricos impartidos en 
clase (M = 8,62; DT = 1,33). El alumnado informó altos niveles de sa-
tisfacción con el proyecto de innovación (M = 9,46; DT=0,81) y un alto 
grado de recomendación a otros compañeros/as (M = 9,58; DT=1,01).  
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GRÁFICO 1. Puntuaciones de los y las participantes en el instrumento de aceptabilidad.  

 
Fuente: elaboración propia.  

Entre las opiniones cualitativas recopiladas destacamos las siguientes: 

‒ “Muy buena propuesta. Vivir la experiencia en primera per-
sona es fundamental” 

‒ “Me ha parecido una actividad interesante en la que el material 
que hemos elaborado servirá para aplicarlo a la realidad que 
hemos trabajado”. 

‒ “Este tipo de trabajos podrían proponerse antes de hacer la 
mención porque los veo muy enriquecedores y una buena opor-
tunidad de ser creativas” 

‒ “Me ha parecido un trabajo muy gratificante ya que se pone en 
práctica realmente lo aprendido durante el estudio de la asig-
natura” 

‒ “Me parece una buena práctica para nuestra formación” 

‒ “Ha sido de los trabajos más interesantes que hemos tenido que 
hacer ya que se han trabajado muchos aspectos y la colabora-
ción de los integrantes ha sido muy positiva” 

‒ “Ha sido un trabajo muy satisfactorio y enriquecedor” 
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‒ “Como mejora intentaría explicar este proyecto antes para po-
der hablar con las asociaciones antes” 

‒ “Tanto a mi grupo y a mi nos ha parecido un trabajo intere-
sante, pero sobre todo útil, ya que ese carácter de aprendizaje 
servicio hace que nos sintamos realizados y que estamos cola-
borando en algo además de aprendiendo” 

‒ “Me ha parecido una experiencia beneficiosa y óptima para 
nuestro futuro, ya que combinas la teoría con la práctica”. 

‒ “Me ha parecido un trabajo muy enriquecedor, el único pro-
blema que he visto ha sido el poco tiempo que hemos tenido a 
la hora de contactar con la asociación” 

‒ “Me hubiera gustado que el trabajo se nos hubiera planteado 
con mayor antelación” 

5. DISCUSIÓN 

En este estudio se han obtenido datos que apoyan el uso de la metodo-
logía ApS como una herramienta útil para la formación en el Grado en 
Magisterio en Educación Primaria, en concreto de la mención PT, ayu-
dando al fomento de la motivación, así como al compromiso y la con-
ciencia social. Además, se ha obtenido una buena opinión del alumnado 
que apoya el uso de este tipo de metodologías activas. Estos datos van 
en la línea de otros trabajos que apoyan el uso de esta metodología en la 
enseñanza universitaria (p.ej., Redondo-Corcobado & Fuentes, 2020; 
Serrano & Roig, 2018).  

En concreto, podemos confirmar que se cumplen los objetivos persegui-
dos en el diseño de este proyecto siendo una herramienta eficaz para: 
generar conciencia social con las necesidades psicoeducativas que algu-
nos niños/as pueden tener, potenciar la capacidad creativa y emprende-
dora de los/las estudiantes, generar compromiso y alianzas con la enti-
dad que se pretende trabajar, consolidar aprendizajes y conocimientos 
mediante la realización de un trabajo para el bien común, y que el 
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alumnado encuentre sentido a lo que estudian aplicando sus conocimien-
tos en una actividad solidaría.  

Consideramos que la formación en la sensibilización y detección de las 
necesidades específicas de apoyo educativo que el alumnado pueda re-
querir es básica para poder dar una respuesta educativa inclusiva. Bajo 
nuestro punto de vista, ésta sería una de las principales fortalezas de in-
troducir la metodología ApS en el grado de Magisterio en Educación 
Primaria y, en concreto, en la asignatura Psicopatología Infanto-Juvenil 
que forma parte de la mención PT.  

En relación con las fortalezas es importante destacar que en los resulta-
dos obtenidos en este trabajo se observan altos niveles de satisfacción y 
motivación en el estudiantado tras la aplicación del ApS con un alto 
compromiso de trasladar lo aprendido a un contexto real. En este sen-
tido, podríamos sugerir que con esta innovación no solo se ha incremen-
tado la motivación de la propia tarea del aprendizaje, sino que también 
se ha conseguido que el futuro maestro/a este más comprometido de 
aplicar lo aprendido, fomentándose así la generalización del aprendizaje 
desde un enfoque multidisciplinar y transversal. Otro aspecto relevante 
es que en este trabajo se observa cómo la aplicación del ApS hace que 
el alumnado encuentre un sentido a lo que estudian complementado la 
teoría y los conceptos de la asignatura al mismo tiempo que trabajan en 
grupo de manera autónoma.  

La metodología empleada se basa en la combinación de dos elementos 
clave: el aprendizaje basado en la experiencia y el servicio a la comuni-
dad. Ésta se ha llevado a cabo de manera plenamente integrada en la 
enseñanza de la asignatura, por lo que la transferencia es directa. Ade-
más, el alumnado ha podido aprender esta metodología dentro de su for-
mación como maestro/a con la posibilidad de aplicarlo en su futura prác-
tica docente. 

Por otra parte, en la implementación de este proyecto también se han 
observado algunas limitaciones o aspectos de mejora. Como mejoras a 
incluir en el futuro, a partir de las opiniones recibidas por parte del alum-
nado, se considera que sería adecuado introducir sesiones de segui-
miento (tutorías) para guiar el trabajo durante su realización 
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proporcionando “feedback” en distintos momentos. Adicionalmente, el 
alumnado manifestó que sería de utilidad introducir el proyecto a reali-
zar al principio de la asignatura para contar con más tiempo para su rea-
lización, implicando el contacto con las entidades y desarrollo de las 
distintas actividades. Respecto a limitaciones del propio estudio llevado 
a cabo hay que mencionar la ausencia de grupo control. De acuerdo con 
Bonastre et al. (2021), a pesar de que está demostrado que el ApS pro-
duce beneficios en los estudiantes que llevan a cabo el servicio se re-
quieren mejores diseños de investigación que permitan apreciar la ca-
suística de los resultados con un mayor rigor metodológicos incluyendo 
grupos controles y controles activos. Por último, en un futuro, con el fin 
de mejorar la presente propuesta, sería interesante realizar algunas me-
joras en la evaluación como podría ser, por una parte, incluir una eva-
luación formal más participativa que implique no solo al estudiantado 
sino también a las entidades implicadas y a los y las usuarios/as y, por 
otra parte, recurrir al uso de rúbricas validadas para la autoevaluación 
de experiencias de aprendizaje-servicio (p.ej., Serrano et al., 2015). 

De acuerdo con Martínez Domínguez (2015), consideramos que la me-
todología ApS tiene suficientes evidencias para su integración en los 
proyectos de formación, aunque será preciso, como sucede con otras in-
novaciones, que supere su presencia en experiencias aisladas llegando a 
articularse transversalmente a lo largo y ancho de las instituciones, con 
el fin de experimentar los potenciales beneficios que presenta para la 
educación de futuros profesionales.  

6. CONCLUSIONES

La implementación de ApS, por sus propias características, presenta una 
serie de ventajas en la formación del estudiantado universitario como es 
el aprendizaje tanto de competencias específicas como transversales a 
través de una formación integral del alumnado al abordar tanto aspectos 
teóricos, motivacionales, sociales y éticos. Estas características se con-
sideran especialmente relevantes para los futuros maestros y maestras 
que además de tener los conocimientos adecuados para impartir las ma-
terias, necesitarán herramientas para la gestión del contexto social e 
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individual siendo sensibles a las necesidades individuales y grupales de 
los niños/as en formación, los que a su vez serán la ciudadanía del fu-
turo. Aquí cobra especial relevancia el componente social y humano que 
aporta la metodología ApS.  

En la siguiente Figura 2 se presenta a modo de esquema visual los ele-
mentos clave en la implementación ApS en la formación del futuro pro-
fesorado enfatizando las ventajas mencionadas.  

FIGURA 2. Elementos clave y ventajas en la implementación de la metodología ApS en la 
formación de futuros maestros/as.  

 
Fuente: elaboración propia.  

Para finalizar también consideramos importante mencionar que la im-
plementación de este tipo de innovaciones docentes, en concreto el ApS, 
supone una oportunidad para que la institución, en este caso la universi-
dad, sea reconocida por llevar a cabo actividades y acciones con un im-
portante compromiso social que permite al alumnado afianzar sus cono-
cimientos y desarrollar su talento en un contexto real. Tal y como con-
cluyen Pérez-Pérez et al. (2019) el ApS mejora la percepción institucio-
nal, ya que su uso convierte a la universidad en una institución más 
abierta, que interactúa con la comunidad y el entorno, ampliando su 
campo de formación más allá del conocimiento técnico y científico, para 
brindar un servicio de transformación social. 

Desde este enfoque se estaría fomentando una universidad que persiga 
los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) marcados en la agenda 
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2030 con un claro sentido social que busca una educación integral con 
unas bases teorías y prácticas asentadas en la evidencia. Una universidad 
que tenga en cuenta la formación del alumnado en todas sus dimensiones 
con metodologías activas resultará en alumnos/as satisfechos/as y moti-
vados/as para aprender con un fin: para ser mejores profesionales y apor-
tar un valor a la sociedad. Será una universidad de calidad, una univer-
sidad social que atienda y entienda la diversidad.  
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CAPÍTULO 15 

 EL PORTAFOLIO (DIGITAL) EN LA EVALUACIÓN  
UNIVERSITARIA. UNA MIRADA INTERPRETATIVA 
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1. INTRODUCCIÓN  

En los últimos años ha habido un interés creciente del uso del portafolio 
como una herramienta muy útil en diferentes campos del saber. Prueba 
de este interés son las 28 tesis doctorales encontradas en España, reali-
zadas entre el año 2000 y 2022, cuyo título hace referencia al vocablo 
portafolio�. Por descontado, la mayoría de estas tesis están centradas en 
el ámbito educativo, en concreto de las 28 tesis doctorales encontradas 
26 se utilizaban en educación (el 93%) . Sin duda estamos ante un re-
curso didáctico que actualmente interesa a investigadores y docentes. 

De ahí la necesidad de presentar trabajos donde la implementación con 
estudiantes del portafolio sirva para su investigación en un hábitat natu-
ral: el aula. En este trabajo presentaremos un estudio sobre la implemen-
tación de un portafolio educativo digital como herramienta de evalua-
ción en dos asignaturas del Grado de Magisterio.  

Antes de adentrarnos en la investigación en sí, se definirá y acotará el 
concepto de portafolio educativo y portafolio digital, así como sus po-
sibilidades como método de evaluación en la enseñanza universitaria. 

  

 
7 La búsqueda se realizó en la Base de datos de Tesis Doctorales (Teseo) del Ministerio de 
Universidades del Gobierno de España. Se efectuó el 7 de julio de 2022. 
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1.1. PORTAFOLIO EDUCATIVO 

El origen del portafolio lo encontramos en el mundo artístico, siendo 
una forma de que los artistas presentaran el conjunto de su obra selec-
cionando algunas obras o fragmentos de ellas. En este caso se puede 
apreciar que el portafolio estaba pensando para mostrar productos, así 
como sus resultados finales (Solís, 2015). 

Si nos referimos al ámbito de la educación, podríamos definir al portafo-
lio educativo como un conjunto de materiales recopilados por uno o va-
rios discentes, siendo estos materiales representativos de su trabajo en 
una materia durante un periodo determinado de tiempo. Además, Gene-
relo (2010, p. 4) añade dos características fundamentales: esos materiales 
son “una colección de documentos y reflexiones”; y debe ser “tutorizado 
por los maestros”. Nótese que, al referirse a la posibilidad de que el es-
tudiante reflexione sobre su propio aprendizaje y que refleje diferentes 
documentos en el tiempo, se introduce la posibilidad de mostrar en el 
portafolio tanto el proceso de aprendizaje como los productos finales. 

Estas construcciones didácticas cada vez son más utilizadas en diferen-
tes ámbitos y niveles educativos, como puede ser en Educación Primaria 
(Soto, 2015), en Educación Secundaria (Gea, 2015), en enseñanza de 
segundas lenguas (Mira, 2018) y en la Enseñanza Universitaria (Martí-
nez, 2009). El trabajo dual entre la presentación de materiales en sus 
diferentes estadios y las autorreflexiones sobre su proceso educativo le 
confieren al portafolio un campo muy eficiente para el desarrollo crítico 
y competencial de los estudiantes: “La función primordial del portafolio 
del estudiante es demostrar lo que se ha aprendido, por lo tanto, se utiliza 
como una herramienta en la que se incorporan productos y reflexiones 
durante el proceso de aprendizaje” (Salazar y Arévalo, 2019, p. 970). 

1.2. PORTAFOLIO DIGITAL 

Mantiene las características del portafolio tradicional, pero el portafolio 
digital se realiza a través de medios electrónicos con el uso de la Web. 
Así lo definen González y Montmany: 
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El portafolio digital se caracteriza, a diferencia de su homólogo analó-
gico, por su potencial de interactividad y por la posibilidad de construir 
un texto multimodal e hipertextual que pueda compartirse en la red por 
parte de la comunidad formada por el grupo-clase o incluso por una co-
munidad mayor (2019, p. 15) 

Como se puede observar, el cambio de medio implica una serie de ven-
tajas del portafolio digital con respecto al portafolio tradicional (Solís, 
2015): 

‒ El potencial tecnológico al servicio del proceso de evaluación 
educativa. 

‒ Carácter hipermedial de la web: lo que conlleva una actualiza-
ción mucho más funcional de los contenidos, así como ir más 
allá de una lectura secuencial, favoreciendo los itinerarios. 

‒ Utilización de evidencias de aprendizaje multimodales, como 
vídeo y audio. 

‒ Gran variedad de software en línea para la utilización de dife-
rentes y originales plantillas y formatos. 

‒ Los formatos tradicionales son reemplazados, lo que principal-
mente redunda en la no utilización de papel para su impresión. 

Además de todas las utilidades que hemos señalado del portafolio tradi-
cional, principalmente el carácter hipermedial y multimodal del porta-
folio digital permite a los discentes una mayor y versátil interacción con 
su propia observación de la materia cursada, con el docente y con sus 
compañeros, así como un desarrollo de su creatividad. Una de las prin-
cipales implicaciones de lo anterior es la mejora en su competencia di-
gital (Kunnari y Laurikainen, 2017), lo que redundará en su futuro aca-
démico y profesional, cada vez menos estático y más centrado en la fle-
xibilidad de contenido. 

1.3. PORTAFOLIO DIGITAL COMO HERRAMIENTA DE EVALUACIÓN UNIVER-

SITARIA 

Una de las principales aportaciones del portafolio (tradicional y digital) a 
la educación es su uso como elemento evaluador. Se puede destacar, como 
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ya hemos visto, que hay dos particularidades implícitas que diferencian 
los instrumentos tradicionales de evaluación con respecto al portafolio, y 
que inciden en su realización por parte del alumnado: su dinamismo y que 
se trata de un espacio creado para la reflexión (Bordons y Fullana, 2019). 

Por un lado, ese dinamismo es sinónimo de autonomía del alumnado, ya 
que esa libertad favorece para transitar por espacios y entornos que le son 
conocidos y que realmente le resultan motivadores. Por otro lado, la au-
torreflexión es garante de que el estudiante está revisitando todo su pro-
ceso de aprendizaje, fijando la atención en aquellos aspectos que más 
dudas ha tenido o que le han resultado más valiosos. Ambas característi-
cas se complementan y hacen especialmente al portafolio digital una he-
rramienta muy adecuada y actual para utilizar en contextos educativos. 

Ya centrándonos en la educación superior, en últimos tiempos ha habido 
un gran cambio en la manera de plantear la docencia en la enseñanza 
universitaria. Estos retos fueron fijados por el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, donde el objetivo es un aprendizaje integral, basándose 
en la mejora de las competencias de los estudiantes a lo largo de todo su 
proceso universitario. Así el papel de docente pasa de ser transmisor de 
contenidos, autoridad en la materia impartida, a orientador y acompa-
ñante de los estudiantes para que ellos se responsabilicen y construyan 
sus propios saberes y conocimientos para su futuro profesional (Gonzá-
lez y González, 2008). Esto nos lleva a que la relación del profesor uni-
versitario actual con su alumnado se deba centrar en “fomentar la inter-
acción entre ellos para que discutan problemas, aclaren dudas y compar-
tan ideas, y crear espacios de aprendizaje con actividades bien diseña-
das, contextualizadas y colaborativas” (Sayós y Torrás, 2019, p. 28). 

Tras lo expresado anteriormente, el portafolio digital se adecúa a ese 
trabajo competencial (incluidas las competencias digitales) y a esa rela-
ción, antes explicada, docente-discente. Además, se trata de una herra-
mienta diseñada para mostrar el proceso de aprendizaje particular de 
cada alumnos en pos de la construcción de su conocimiento, lo que le 
permite al docente evaluar competencias que no eran tan accesibles con 
métodos de evaluación y exámenes tradicionales.  
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En este sentido el portafolio digital cumple con los requisitos de una 
evaluación auténtica del aprendizaje, entendida esta “como un proceso 
sistemático de recogida de información, con el fin de determinar el mé-
rito y el valor de un objeto y permitir la toma de decisiones para la me-
jora” (Calatayud, 2010, p. 15). Además, también se considera como una 
sólida alternativa a la evaluación tradicional, debido a su versatilidad 
para observar y adentrarse en las inteligencias múltiples, enmarcándose 
dentro de la evaluación cualitativa (Valverde, 2017). 

Queda claro que nuestros actuales estudios universitarios requieren que 
la evaluación sea algo más que una prueba para determinar una califica-
ción final. Para ello se necesitan herramientas que garanticen una eva-
luación libre, reflexiva, formadora, integradora, competencial y conti-
nua; incluso, que ayude a nuestros estudiantes a fomentar su autonomía 
a lo largo de su devenir profesional y vital ( Batlle, 2019; Sayós y Torras, 
2019) . Sin lugar a duda, todas estas razones hacen del portafolio digital 
una herramienta de evaluación cada vez más investigada y que paulati-
namente se va incorporando al ámbito universitario.  

2. OBJETIVOS 

Planteamos esta investigación de forma interrogativa, de ahí que se plan-
teen algunas preguntas que nos acerquen a la realidad que es objeto de 
estudio (Guerrero, 2015). Aunque antes partiremos del problema de in-
vestigación. En este caso se trata de la crítica existente del alumnado 
universitario y no universitario hacia los instrumentos tradicionales de 
evaluación (Abella, Hortigúela y Pérez, 2015; Bravo y Fernández, 2000; 
Mumford et al., 1998): evaluaciones sumativas y poco dinámicas, por 
tanto, alejadas de su realidad social y profesional. Como oposición a este 
modelo de evaluación, actualmente se presentan herramientas que inten-
tan alcanzar una evaluación formativa e integral, lo que hoy se conoce 
como evaluación auténtica (Barrientos, López y Pérez, 2020).  

A partir de ahí nos planteamos algunas preguntas de investigación: ¿po-
dría una herramienta como el portafolio digital sustituir a las herramien-
tas tradiciones de evaluación, principalmente al examen final escrito y 
sumativo?; ¿cuál será la respuesta del alumnado ante este tipo de 
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evaluación?; ¿qué ventajas y desventajas percibirían?; y ¿Qué grado de 
digitalización tendrían los portafolios?  

Ya si nos centramos en los objetivos, al tratarse de un estudio donde 
implementamos un portafolio digital con alumnos de Educación Prima-
ria, en donde los discentes tendrán libertad para elegir formatos y estruc-
turas, el objetivo principal de la investigación será observar y analizar 
cómo los estudiantes han construido sus portafolios digitales y cuál 
ha sido su participación en estos. 

A partir de este objetivo general, y con el fin de concretar este, se pro-
ponen una serie de objetivos específicos, que dan sentido a la investiga-
ción en sus diferentes espacios de observación y análisis: 

‒ Analizar el grado de adecuación de los portafolios presentados 
teniendo en cuenta las instrucciones previas. 

‒ Analizar el formato y estructura de los diferentes portafolios 
presentados. 

‒ Analizar el grado de digitalización (hipermedia y multimodal) 
de los diferentes portafolios presentados. 

‒ Analizar las valoraciones positivas y negativas de los discentes 
sobre la creación de sus portafolios digitales. 

‒ Analizar las valoraciones positivas y negativas de los discentes 
sobre el portafolio como alternativa a evaluaciones más tradi-
cionales. 

Al tratarse de una investigación en la acción, se formularon una serie de 
hipótesis de partida, que en el transcurso de la investigación se han ido 
reformulando. Así quedaron justo antes de la implementación final del 
portafolio: 

‒ En cuanto a su formato y estructura, uso limitado del portafolio 
digital en comparación con las posibilidades que ofrece esta 
herramienta. 

‒ Dificultad de los discentes para accionar su competencia digital. 
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‒ Comparación positiva con respecto a sistemas de evaluación 
más tradicionales. 

3. METODOLOGÍA 

Dada la naturaleza del objeto de investigación, el uso del portafolio di-
gital en un contexto educativo determinado se ha utilizado un enfoque 
interpretativo para su estudio (Tur y Ramírez, 2020; Zarzuela, 2020). 
Los datos recogidos se han analizado principalmente desde de forma 
cualitativa; aunque también, habida cuenta de la flexibilidad y no dog-
matización del enfoque interpretativo (González Di Pierro, 2010; Tójar, 
2006; ), se han tratado algunos datos de manera estadística.  

La triangulación de datos, requerida en este enfoque (Aguilar y Barroso, 
2015), se ha conseguido analizando los portafolios digitales de los estu-
diantes. Para ello se han recogido datos de los propios portafolios, de la 
observación directa y cíclica del docente-investigador y de la percepción 
de los discentes al realizar su portafolio.  

3.1. CONTEXTO Y PARTICIPANTES 

Para esta investigación se observaron y analizaron 153 portafolios de 
estudiantes de la Universitat de València, Facultad de Magisterio, en el 
Grado de Educación Primaria del curso 2020-21 y 2021-22. En concreto, 
101 informantes de 2 grupos de la asignatura Desarrollo de Habilidades 
Comunicativas en Contextos Multilingües (3º, 6 créditos), que se impar-
tió en el segundo cuatrimestre del 2020-21; y 1 grupo de Formación Li-
teraria para Maestros (2º, 6 créditos), con 52 estudiantes, impartida en 
el primer cuatrimestre del 2021-22. Esta última asignatura contó con 11 
estudiantes Erasmus, procedentes de Grecia y Noruega, que también 
confeccionaron su portafolio en lengua española. 

Este portafolio se utilizó como herramienta de evaluación final de cada 
discente. Además de trabajos grupales y tareas individuales, cada estu-
diante tenía que realizar un portafolio, que supondría el 50% de su cali-
ficación final de la asignatura. Cabe destacar que todo el alumnado tuvo 
la posibilidad de elegir como herramienta final de calificación final del 
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curso entre elaborar el portafolio o presentarse a un examen final escrito, 
que abarcara todos los contenidos desarrollados durante la asignatura. 

3.2. NUESTRO PORTAFOLIO (IMPLEMENTACIÓN) 

Para facilitarles la creación de su portafolio los discentes recibieron una 
información y guía muy pormenorizada por parte del docente. La preci-
sión de este proceso se fue construyendo a través de la toma de datos y 
su análisis cíclico en cursos anteriores, hasta conseguir el modelo utili-
zado en última instancia (investigación en la acción).  

Fruto de lo anterior se le presentó a los estudiantes el portafolio como 
instrumento de evaluación desde el primer día de clase. En esa primera 
toma de contacto se indicó que el portafolio debería contener narraciones, 
reflexiones y materiales de todo lo sucedido en la asignatura (tanto en el 
aula como fuera de ella, así como el trabajo individual y grupal) desde el 
primer día hasta el último día de impartición de la asignatura. La fecha 
de entrega del documento sería la fecha fijada por la universidad para el 
día del examen (dos semanas después del final de las clases presenciales), 
a través de una tarea del Aula Virtual de la Universitat de València. 

En esa primera presentación del portafolio el docente insistió mucho en 
que ante cualquier duda sobre su creación y desarrollo, a lo largo de todo 
el curso, solicitaran una tutoría o enviaran un correo con la consulta per-
tinente. Durante todo el transcurso de la asignatura hubo alertas conti-
nuas por parte del docente sobre posibles peticiones de dudas, para re-
solverse de forma grupal, ante el hecho de que para la mayoría de los 
estudiantes era la primera vez que se enfrentaban a este tipo de instru-
mento evaluativo. 

También, ese primer día de clase, siendo parte fundamental del proceso 
informativo, el docente informó que ya tenían disponible en el Aula Vir-
tual un documento explicativo sobre todo lo referente al portafolio y su 
aplicación para la evaluación de la asignatura. Este documento escrito 
se compuso de los siguientes apartados: 
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‒ Definición de portafolio y un artículo para su exploración8. 

‒ Estructura y diseño: libre y multimodal (aunque una parte re-
levante tendría que ser escrito). 

‒ Fecha de entrega. 

‒ Qué debe contener: estructura (portada, índice, presentación y 
conclusión), narración de lo relevante en la asignatura, materiales 
y reflexión continua (incluye aplicaciones para su futuro como 
docente y crítica al portafolio como herramienta de evaluación). 

‒ Criterios de evaluación: puntos en cada apartado. 

3.3. INSTRUMENTO Y PROCEDIMIENTO 

El instrumento para la recogida de datos fue directamente el propio do-
cumento creado por cada estudiante para su propia evaluación de las 
asignaturas. Pensamos que estamos ante un instrumento muy fiable en 
cuento a su validez de contenido y de constructo, ya que no se observa 
e investiga un portafolio de manera descontextualizada sino dentro de 
un marco institucional, siendo los dicentes los máximos implicados en 
la creación y dominio de su portafolio y su proceso evaluativo. Esto les 
confiere a los estudiantes, por medio del portafolio y al verter sus opi-
niones de forma directa y sin filtro, el grado máximo de representativi-
dad en esta investigación. Al hilo de lo anterior, citamos las palabras de 
Corra: 

La problemática al momento de la recolección de datos en la realización 
de los Trabajos de investigación se centra en la construcción de los ins-
trumentos a emplear con esta finalidad, de manera que permitan recabar 
información válida y confiable. Porque el valor de un estudio depende 
de que esta información refleje lo más fidedignamente el evento inves-
tigado, dándole una base real para obtener un producto investigativo de 
calidad (2019, p. 229) 

Para la obtención de los resultados y su discusión los portafolios reco-
gidos se analizaron desde dos ópticas diferentes. 

 
8 Arévalo, M. y Salazar, A. (2019). 
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a. Se analizó de manera pormenorizada la forma y contenido de 
cada uno de los documentos entregado por cada estudiante. El 
procedimiento, basándose en todas las posibilidades que 
puede ofrecer el portafolio digital para la evaluación de dis-
centes universitarios, se centró en el análisis de los siguientes 
aspectos: formato, tamaño, estructura, materiales adjuntados, 
innovación digital y condición reflexiva . Aunque la investi-
gación es interpretativa —por tanto, requiere una observación 
cualitativa de la información—, no se ha dudado en tratar al-
gunos datos desde el punto de vista estadístico, con el fin de 
esclarecer al máximo el objeto de estudio y su interpretación. 

b. Se analizó lo escrito por cada discente acerca del portafolio 
como herramienta educativa en el ámbito universitario. Para 
ello se clasificaron las diferentes entradas en ventajas y des-
ventajas, creándose a partir de ahí las diferentes subcategorías. 
Al tratarse de observaciones y opiniones completamente libres 
por parte de los estudiantes, se procedió a un análisis cualita-
tivo para la interpretación del objeto de estudio. 

4. RESULTADOS 

4.1. ACERCA DEL PORTAFOLIO 

Existe una gran uniformidad en cuanto al formato utilizado para los por-
tafolios. La gran mayoría utilizan un procesador de textos para su pre-
sentación (principalmente en PDF, aunque alguno se entrega en Word o 
en Pages). Sin embargo, como se puede observar en el gráfico 1, un 24 
% del total entregados se apoyan también en otro tipo de formato para 
su presentación. Esta suplementación se produce por medio de graba-
ción de vídeos personales (autograbaciones y entrevistas), infografías y 
mapas conceptuales animados, píldoras informativas y pódcast.  

También algunos utilizan un aplicación para presentaciones ( 7 %), bien 
en línea (Prezi) o con un programa (Power Point). 
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GRÁFICO 1. Análisis del formato utilizado en los portafolios. 

 
 

En cuanto al tamaño, si nos centramos en el número de páginas de los 
documentos (procesador de textos), es en donde existe mayor heteroge-
neidad, encontrando trabajos de más de 100 páginas y algunos de menos 
de 20. Esta disparidad se puede verificar en el gráfico 2. 

GRÁFICO 2. Análisis del número de páginas de los portafolios. 

 

69%

24%

7%

Procesador de textos Híbridos Presentación

12%

62%

15%
12%

1-20 21-40 61-80 80+



‒   ‒ 

Como se observa en el gráfico 3, volvemos a la homogeneidad al anali-
zar la estructura de los portafolios. Esta se puede dividir en dos grandes 
bloques: estructura cronológica (38 %) y estructura temática (40 %). En 
cuanto a la primera, a modo de diario se narra lo sucedido en cada sesión 
de la asignatura, añadiéndose las reflexiones y los materiales. Sobre la 
segunda manera de estructurar el portafolio, se basa en las diferentes 
unidades didácticas de la asignatura, tal y como las estructuró el docente, 
así como en la exposición de los conceptos principales de estas y las 
reflexiones correspondientes.  

Encontramos un tercer bloque algo menos numeroso (23 %) en donde 
se hallan trabajos con una estructura más libre, que se acercan más a la 
idea de un portafolio digital. Dentro de esta opción a veces utilizan una 
estructura híbrida entre las dos anteriores; también un diario creativo; o 
bien diseñan un itinerario más aleatorio, a partir de puntos de interés que 
el propio discente genera. Fruto de la imaginación, algunos discentes 
crean la analogía de su paso por la asignatura como un viaje (incluso por 
el mundo, con países en concreto), lo que les llevará a crear un cuaderno 
de bitácora para relatar y reflexionar sobre lo experimentado en trayecto. 

GRÁFICO 3. Análisis del tipo de estructura de los portafolios. 
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Con respecto a los materiales que se incorporan dentro del portafolio, es 
en donde se produce una mayor multimodalidad. La mayoría escoge su 
inserción a lo largo del documento, para complementar lo narrado o re-
flexionado; los menos utilizan un anexo para albergar los materiales que 
aportan.  

Al estar integrados la mayoría dentro de un procesador de textos, volve-
mos a que la tipología de materiales convencionales es muy similar en 
todos los portafolios estudiados: fotografías (instantáneas del aula, de 
sus materiales o descargados de la Web, capturas de pantalla, portadas 
de libros y publicidad), dibujos, viñetas, infografías, citas y frases céle-
bres, textos literarios (frecuentemente poemas breves) y composiciones 
escritas propias. 

Sobre la utilización de materiales digitales, se hace un uso continuo de 
vínculos o códigos QR, bien como hipertexto (artículos e informaciones 
en la Web, aportados por los estudiantes o de los materiales de la asig-
natura) o como hipermedia (Youtube, páginas web y redes sociales). El 
uso de Youtube es continuo para enlazar con vídeos ajenos y propios; 
incluso, algunos discentes crean un canal en este sitio web, de forma 
privada, para albergar esos vídeos creados ad hoc para su portafolio. En 
alguna ocasión se utilizan una plataforma de almacenaje en línea (Goo-
gle Drive) para compartir sus archivos de audio (pódcast) o vídeo. 

Además, utilizan otras aplicaciones digitales y en línea para crear y edi-
tar sus contenidos: Prezi (presentaciones digitales), Inshot (edición de 
vídeos: mapa conceptual animado), Genially (creación de contenido in-
teractivo) y Canva (diseño gráfico). Con todas estas aplicaciones en la 
Web consiguen, principalmente a través de la animación, un mayor di-
namismo en los materiales que integran al portafolio. 

La última categoría de investigación sobre la forma y contenido de los 
portafolios analizas se trata de la condición reflexiva de estos. Como se 
observa en el gráfico 4, se puede considerar que un amplio número de 
portafolios sí que pueden ser considerados que, más allá de una reflexión 
puntual o a modo de conclusión, mantienen una reflexión continua a lo 
largo de todo el documento. No se ha analizado la calidad de las 
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intervenciones, sino intención interaccionar con los diferentes aspectos 
de la asignatura.  

GRÁFICO 4. Análisis del uso de la reflexión continua en los portafolios. 

 
 

A partir de su experiencia en la asignatura generan nuevas interacciones 
reflexivas. Aquí mostramos, ya utilizando un análisis cualitativo, las 
subcategorías más relevantes. 

TABLA 1. Análisis cualitativo de la condición reflexiva de los portafolios 

Subcategoría estudiada Entrada del informante 

Relacionan la asignatura con sus prácticas 
docentes, relatando algunas experiencias o 
como aplicación didáctica. 

En mi curso de prácticas, quinto de prima-
ria, perfectamente podría haber puesto este 
vídeo y hacer un debate. 

Relación la asignatura con su vida personal 
y social. 

Cuando yo era pequeña veía 
películas únicamente en castellano, en cam-
bio mi sobrina actualmente con Netflix pode-
mos elegir la lengua que queremos. 

Desarrollan una consciencia metacognitiva 
al realizar el portafolio. 

Se ha realizado una píldora informativa 
competencial sobre los principales aprendi-
zajes desarrollados a lo largo de esta asig-
natura y a lo largo de este portafolio. 

87%

13%

Reflexión No reflexión



‒   ‒ 

Reafirman lo debatido o estudiado en la 
asignatura. 

No obstante, de acuerdo con lo debatido en 
clase… 

Generan nuevas cuestiones y nuevas res-
puestas. 

¿Cómo se puede incrementar la 
divulgación de la lengua hoy en día? 

Presentan la información de clase de ma-
nera diferente, atendiendo a la hipermedia y 
multimodalidad, relacionándolo con su fu-
turo docente.  

Me parece que este tipo de presentaciones 
son muy interesantes y sirven para trabajar 
cualquier contenido en el aula. Creo que es 
un recurso muy útil tanto para profesores 
como para alumnos 

Muestran su punto de vista y evolución so-
bre la asignatura a lo largo de esta. 

Mi pensamiento hacia esta asignatura ha 
ido cambiando. 

Preguntas retóricas y dudas a partir de lo 
estudiado.  
 

Todo en un equilibro está perfecto, no hay 
que abusar ni escasear, ¿parece fácil de-
cirlo verdad?, ¿pero hacerlo?  

Interacción con su periplo como estudiante. 
De hecho, estoy muy frustrada con esta ca-
rrera. 

4.2 PERSPECTIVA DE LOS DISCENTES 

Si en el anterior apartado de nuestro análisis la uniformidad de los re-
sultados era manifiesta, aquí se puede afirmar que la uniformidad es to-
tal. Es decir, desde las opiniones de los discentes existe unanimidad en 
las ventajas y desventajas del portafolio como herramienta de evalua-
ción en la universidad. 

En cuanto a las ventajas, serían las siguientes: 

‒ Trabajo continuo, más allá de la toma de apuntes, e impulsa la 
revisión, la consolidación y el aprendizaje significativo. 

‒ Evaluación continua y constante. 

‒ Sentido global, unitario y funcional de la asignatura al redac-
tarlo.  

‒ Espacio favorable para la reflexión, la autocrítica, la opinión 
sobre la asignatura y su futuro profesional. 

‒ Recurso más dinámico, más participativo, creativo y más libre 
para expresarse. 
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‒ Se considera más adecuado que las herramientas de evaluación 
convencionales (prueba final), ya que se aleja del aprendizaje 
memorístico, más natural y menos estresante. 

‒ Incita a la ampliación de conocimientos y de información de 
calidad. 

‒ Favorece el aprendizaje significativo, puesto que se sitúa frente 
a la asignatura de forma mucho más dinámica y reflexiva. He-
rramienta para su futuro profesional. 

Sobre las desventajas: 

‒ Mayor esfuerzo del discente y del docente (atención previa y 
corrección). 

‒ Más complejo porque requiere una mayor atención, activar los 
diferentes conocimientos y un pensamiento crítico. 

‒ Puede resultar deshonesto. 

‒ Inseguridad al principio, pero luego con su realización (y las 
indicaciones) todo se convierte en más fluido. 

A pesar de esa ansiedad inicial y del esfuerzo, agradecen que sean ellos 
quienes pueden dirigir su propia evaluación, a diferencia de los exáme-
nes tradicionales, ya que el portafolio les hace trabajar todas las sesiones 
de forma más natural. 

5. DISCUSIÓN 

Tras el análisis pormenorizado de los 153 portafolios de este estudio, se 
puede afirmar que el grado de compromiso en la asignatura que se eva-
lúa no solo depende del esfuerzo que dediquen a la construcción de su 
portafolio, sino también de su capacidad para entender y valorar esta 
herramienta evaluativa. A partir de esta comprensión son capaces de ex-
plorar su propio conocimiento y sus competencias. Para ello ha sido fun-
damental una información y guía inicial y continua por parte del docente 
en todo el proceso. Ha sido habitual encontrar testimonios de estudiantes 
en donde reflejaban lo desorientados que se han encontrado al comienzo 
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de su escritura y que paulinamente han ido comprendiendo cuáles eran 
los objetivos de esta herramienta, hasta terminar satisfechos con su pro-
ducto final.  

Esta adaptación a la nueva herramienta, sobre todo, se puede verificar 
en el grado de habilidad para mostrar en el portafolio su pensamiento 
reflexivo y su competencia digital. Las posibilidades que nos ofrece el 
portafolio para el desarrollo de estas competencias nos acercan a una 
evaluación competencial, que es aquella que irá “orientada a mejorar el 
aprendizaje del alumnado, en vez de estarlo al mero control de este y a 
su calificación. Dicha evaluación pone su énfasis en que la finalidad 
principal debe ser la mejora de los procesos de aprendizaje” (Calatayud, 
2010, p. 18). Sin duda, este tipo de evaluación es mucho más adecuada 
para estudiantes y ciudadanos de una sociedad en constante cambio, 
como es la actual. Esta conlleva que la unanimidad del alumnado valore 
positivamente esta herramienta de evaluación, principalmente, en com-
paración con pruebas finales memorísticas. 

Si nos centramos en la constante reflexión que se les pedía a los discen-
tes en su portafolio, cabe reseñar que se ha observado que sí que ha exis-
tido esa reflexión continua en los documentos analizados. Hasta ahí es 
razonable, ya que el docente insistió continuamente en esa capacidad 
crítica y en que sería uno de los criterios de evaluación más relevante. 
De hecho, los estudiantes han valorado positivamente tener un espacio 
para la libertad de sus reflexiones. Ahora bien, no se ha analizado la 
calidad de estas intervenciones, porque no estaba acotado entre los ob-
jetivos de esta investigación. No obstante, sí que pensamos que en futu-
ras investigaciones se podría observar y analizar qué tipo de instruccio-
nes previas y continuas del portafolio, con el fin de generar estrategias 
discursivas para el pensamiento crítico, que favorezcan la progresión en 
la cantidad-calidad de las intervenciones de los discentes. 

Mención aparte merece la activación de la competencia digital de los 
evaluados en sus respectivos portafolios. El uso del procesador de textos 
prevalece y es el eje vertebrador; incluso aunque se complemente con 
elementos hipertextuales y multimodales (como sucede con un buen nú-
mero de trabajos), siempre es la base de su trabajo. La sensación en la 
mayoría de los casos es que se trata de un trabajo escaneado del 
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tradicional papel, pero con enlaces a la Web. Quizá pueda ser porque es 
lo habitual en el ámbito académico, la forma de entrega fue a través del 
Aula Virtual y porque se trata de asignaturas dentro del área de la Di-
dáctica de la Lengua y Literatura, requiriendo una parte escrita.  

De ahí que no podamos hablar de que el alumnado en general haya ac-
tivado suficientemente sus competencias digitales. Esto se verifica en 
que el alumnado tuvo consciencia de que estaban activando otras com-
petencias y conocimientos (reflexión, autonomía, creatividad, relación 
de conceptos, etc.), pero no su competencia digital y la explotación de 
todos los recursos que nos ofrece la digitalización (excepto una infor-
mante). La solución podría estar en centrar mucho más la atención en 
que construyeran sus portafolios a través de la innovación tecnológica 
(Costa, Alfonso y Toquero, 2019) o de plataformas para su digitaliza-
ción (Pujolà y Suárez, 2019), y explicitar que se valorará especialmente 
esa consciencia de autores digitales.  

6. CONCLUSIONES  

El punto de partida de esta investigación fue adentrarse en la necesidad 
de buscar alternativas a la criticada evaluación tradicional por una parte 
mayoritaria de los estudiantes de la enseñanza universitaria. Aquellos 
docentes que se encuentran día a día en el aula son conscientes de esta 
crítica generalizada. Bien, pues la principal aseveración que podemos 
inferir de nuestro estudio es responder que el alumnado investigado ha 
valorado positivamente el portafolio como una herramienta para la eva-
luación en sus propios estudios. Incluso, reconociendo que implica un 
mayor esfuerzo, compromiso y concentración, no dudaron en explicitar 
que le había sorprendido esta herramienta y que no dudarían utilizarla 
en su futuro docente. 

De este modo el portafolio se nos presenta como una posibilidad a nues-
tra disposición para una evaluación una continua, informativa y que esté 
centrada en el aprendizaje y el desarrollo profesional de nuestro alum-
nado (Álvarez, 2009), tan necesarias en la actualidad; o lo que es lo 
mismo, una evaluación auténtica“ que está llamada a estar al servicio de 
quien aprende” (Calatayud, 2010, p.9)”. En cierto modo, el alumno 
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traduce a su propio código la todo lo representado en la asignatura, crea 
un nuevo significante y significado, lo que le permite una interacción 
diferente en comparación con el rol habitual de estudiante. 

Además, como se ha ido observando en el análisis de los datos extraídos, 
y tras la percepción de los informantes, el portafolio también se nos pre-
senta como un buen instrumento para la evaluación por competencias, 
reto valioso de los docentes universitarios (Fernández y Forés, 2018). 
Sin embargo, dadas las limitaciones de la investigación, no nos hemos 
podido detener en la concreción de qué y cómo utilizar el portafolio para 
generar unas directrices precisas al respecto (competencia digital y com-
petencias hacia el pensamiento crítico, sobre todo). Queda pendiente 
para futuras implementación del portafolio e investigaciones ulteriores 
estudiar estas y otras competencias. 

Cabe también destacar el aprendizaje del investigador como enseñante, 
puesto que se desarrolló una investigación en la acción en donde se fue 
implementando en diferentes cursos y asignaturas diferentes modelos de 
portafolio, hasta dar con el modelo que se muestra aquí, así como el 
pilotaje preciso del alumnado. En este sentido, la posibilidad de poder 
experimentar y llevar al aula herramientas y metodologías tan abiertas, 
democráticas y poco convencionales incrementan las competencias pe-
dagógicas y generales del docente, las cuales podrá aplicar en su devenir 
profesional: 

Desde su identidad profesional, el docente debe inducir conductas que 
contribuyan a desarrollar el pensamiento crítico de los discentes, para 
ello debe ser ejemplo con su praxis en su vida y en el aula; esto es: un 
ser humano proactivo, no cerrado a las nuevas formas de ver el conoci-
miento. Pero también un ser que navegue en el mar de incertidumbres, 
que ha de ser incorporado como parte de la normalidad (Rodríguez, 
2017, p. 436) 

Para concluir, creemos que cada docente deberá tomar sus propias deci-
siones sobre cómo realizar la evaluación de su alumnado, siempre te-
niendo en cuenta un consenso con ellos, la materia impartida, su meto-
dología y su estilo de enseñanza. En nuestro caso, aun sabiendo que no 
hemos implementado totalmente un portafolio digital —sino más bien 
un portafolio híbrido— creemos que se ha adecuado a las necesidades 
del alumnado de Magisterio, a sus competencias y a nuestro estilo de 
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enseñanza, basada en la acción y asumiendo la pedagogía de las multi-
literacidades (Lacorte y Reyes, 2021). Prueba de esto son los testimo-
nios de los dicentes con una valoración positiva y unánime sobre nuestro 
portafolio. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La falta de actividad física es uno de los mayores factores de riesgo en 
una gran parte de la población juvenil. Dicha preocupación puede oca-
sionar altos índices de obesidad y sobrepeso pudiendo ser debido a la 
introducción de malos hábitos de vida, y por ende ser causa de un des-
censo en la salud del adolescente. Por estos motivos, el actual sedenta-
rismo es considerado como un factor de riesgo que causa infinidad de 
enfermedades crónicas y de obesidad relacionadas con la inactividad fí-
sica (Lluna-Ruíz et al., 2020). De este modo, se puede decir que preo-
cupan cuestiones como la falta de adherencia a la práctica deportiva, 
debido a que generan grandes problemas de salud a nivel mundial (Pé-
rez-Pueyo et al., 2021).  

Si bien es cierto, Lluna-Ruíz et al. (2020) expresa que la práctica de 
actividad física aporta grandes beneficios en la salud, aumentando la ca-
lidad de vida y la sensación de bienestar humano. Dichas experiencias 
incrementan la autoestima, las emociones, evitan el estrés, la ansiedad y 
los comportamientos negativos (Núñez-Quiroga et al., 2018).  
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Al respecto, se puede decir que urge la necesidad de: "realizar actividad 
física para no llevar una vida sedentaria, sino saludable, pudiendo, a la 
par, disfrutar de una vida cómoda por los avances tecnológicos, pero 
cuidando la salud física" (Rodríguez et al., 2017, p. 1). Sin embargo, una 
de las causas de la inactividad física es el incremento hacia el uso de las 
pantallas (Pons et al., 2021) y la aparición de nuevos recursos tecnoló-
gicos que han conllevado una sociedad poco activa originando el seden-
tarismo como problema perjudicial y preocupante en edades tempranas 
(Moral et al., 2012). 

Desde el punto de vista de la salud, en la actualidad los jóvenes adoles-
centes se caracterizan por la adherencia en hábitos nocivos, sedenta-
rismo, sobrepeso y obesidad. Tal es así que, el informe Aladino (2020) 
nos alerta de la falta de actividad física en los escolares, y sobre todo de 
la mala alimentación de los jóvenes españoles. Además, el estudio mues-
tra altos índices de sobrepeso y obesidad, siendo éstos muy elevados y 
preocupantes en los adolescentes.  

En cuanto al sedentarismo en relación con la salud y la práctica depor-
tiva, Rodríguez et al. (2006) expresan que nos encontramos ante una 
epidemia, por lo que es necesario promover estilos de vida saludables 
en los alumnos/as incluyendo la actividad física y/o deportiva en su vida 
diaria para reducir el riesgo de enfermedades. Además, Soler-Lanagrán 
y Castañeda-Vázquez (2017) reafirman que el sedentarismo y la inacti-
vidad física demuestran ser determinantes en el deterioro de la salud. 
Por ello, es importante fomentar el ejercicio físico y la práctica deportiva 
fuera y dentro del entorno escolar para obtener conductas diarias salu-
dables y obtener una buena calidad de vida.  

Por otra parte, según las recomendaciones de la Organización Mundial 
de la Salud (OMS, 2022) en niños/as con edades comprendidas entre los 
5 y los 17 años, aconsejan la práctica de actividad física con el fin de 
adquirir los siguientes beneficios; mejora de la forma física (funciones 
cardiorrespiratorias y musculares), la salud cardiometabólica (tensión, 
dislipidemia, glucosa y resistencia a la insulina), la salud ósea, los resul-
tados cognitivos (desempeño académico y función ejecutiva) y la salud 
mental (menor presencia de síntomas de depresión) y menor adiposidad. 
Por estos motivos, es aconsejable reducir o limitar el tiempo dedicado a 
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las actividades sedentarias. Del mismo modo, el Informe Regional Eu-
ropeo de Obesidad de la OMS (2022) alerta que el sobrepeso es una de 
las principales causas de discapacidad y muerte en la Unión Europea. 
Ahora bien, se muestra que casi el 60% de los adultos conviven con so-
brepeso y obesidad, y uno de cada tres niños en edad escolar vive con 
esta enfermedad (OMS, 2022). Esta adiposis se manifiesta en edades 
tempranas, incrementándose hasta en un 30% en niños de nueve años de 
edad, sin embargo, la prevalencia disminuye temporalmente en adoles-
centes, con una cuarta parte padeciendo sobrepeso. En relación a lo an-
terior, el RD 1105/2014 manifiesta que la salud es el eje de actuación 
primordial, por lo que es de especial importancia los hábitos saludables 
y la adquisición de competencias relacionadas con la salud en la materia 
de Educación Física.  

En conclusión, se puede decir que la materia de Educación física es el eje 
fundamental para promover la actividad física y/o deportiva en todos los 
estudiantes, ya que tal y como afirman Moreno et al. (2007), mejora la 
calidad de vida, reducen enfermedades de riesgo cardiovascular y respi-
ratorio, disminuye el estrés y, por ende, mejora el equilibrio anímico, 
mental y académico de los adolescentes. Por ello, los centros educativos 
deben: "fomentar una educación que cree entornos saludables y desarrolle 
habilidades para la vida, donde se enseñe a niños y adolescentes a forta-
lecer estilos de vida sanos y productivos" (Rodríguez et al., 2018, p. 223). 

1.1. EL COMPROMISO MOTOR EN LA MATERIA DE EDUCA-
CIÓN FÍSICA  

En cuanto al marco normativo, la actual Ley Orgánica 3/2020, de 29 de 
diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 
de Educación, menciona que la finalidad principal de la Educación Fí-
sica es considerar la salud y la higiene, aprobar el propio cuerpo y el de 
los demás, respetar las desemejanzas y utilizar la Educación Física, la 
alimentación y el deporte como recursos para favorecer el desarrollo in-
dividual y social. Por otra parte, la Orden EDU 362/2015, de 4 de mayo, 
expone que la materia se orienta hacia el desarrollo de las aptitudes y 
capacidades para optimizar e incrementar las posibilidades de activida-
des de los alumnos y alumnas, hacia la profundización del conocimiento 
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del compromiso motor como elemento representativo del comporta-
miento humano, además de responsabilizarse de actitudes, valores y 
pautas en relación con el cuerpo y la conducta motriz. Además de lo 
anterior, muestra la importancia sobre la adecuación del nivel de desa-
rrollo de los estudiantes siempre teniendo presente la conducta motriz.  

Si bien, otro de los propósitos de la materia es la adecuación al nivel de 
desarrollo para beneficiar a los estudiantes de recursos esenciales que 
les posibiliten llegar a un cierto grado de conducta motora y ser autóno-
mos en su práctica de ejercicio físico. Asimismo, la Orden EDU 
362/2015, enuncia que la competencia motriz debe incentivarse a través 
de la práctica continuada de ejercicio físico y actividad física para me-
jorar el compromiso motor, así como las capacidades y habilidades mo-
trices de cada estudiante. 

Tomando como referencia a Gómez-Rijo et al. (2020) se entiende por 
conducta motriz: “organización significativa del comportamiento mo-
tor” (p. 375), por lo que la competencia motriz se exterioriza a través de 
la conducta motriz en determinadas situaciones dentro del contexto de 
la Educación Física. Además, en investigaciones de Fort-Vanmeerhae-
ghe et al. (2017) afirman que la inclusión de la actividad física orientada 
al desarrollo de las habilidades motrices favorece la competencia motriz 
en los adolescentes e influye en un estilo saludable. 

Finalmente, se puede concluir con que la finalidad es que el discente 
adquiera la competencia motriz en diferentes contextos desarrollando 
actitudes, aptitudes, valores y conocimientos, y establezca hábitos físi-
cos y saludables durante la práctica diaria para que sean transferibles en 
su vida cotidiana. Adicionalmente, mencionar que autores como Wuest 
y Bucher (1999) exponen que la finalidad de la materia es ayudar a los 
estudiantes a la adquisición de actitudes, aptitudes, conocimientos y des-
trezas a lo largo de su proceso educativo. Por otra parte, Dostoievski 
(2022) manifiesta que el objetivo de la Educación Física es la formación 
integral del alumno/a, generando hábitos relacionados con la práctica de 
la actividad física y el desarrollo de capacidades, actitudes, normas y 
valores. 
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1.2. LAS METODOLOGÍAS ACTIVAS EN EL AULA 

Actualmente, las metodologías activas o alternativas se han empleado 
en el sistema educativo como un elemento novedoso y exitoso para el 
alumnado. Sin embargo, autores como Dewey, Pestalozzi o Fröebel ya 
hacían referencia a estas metodologías a principios del siglo XX (Mun-
taner et al., 2020). Se consideran innovadoras ya que hasta la actualidad 
se han utilizado modelos tradicionales basados en directrices y mando 
directo. Por estos motivos, se han aplicado diferentes metodologías otor-
gando al alumno/a motivación, autonomía y participación, con el fin de 
ser protagonistas de su propio aprendizaje (Arias-Gago et al., 2020). Por 
otra parte, esta aplicación aporta grandes beneficios en el desarrollo in-
tegral del alumnado logrando una educación de calidad (Collados, 2007; 
Maquilón et al., 2016). Ahora bien, el objetivo principal de las metodo-
logías activas es: 

Identificar las necesidades de la sociedad, la resolución de problemas de 
manera creativa, el desarrollo de las habilidades de pensamiento crítico, 
reflexivo y analítico, en donde el estudiante requiera la movilización de 
saberes previos, para dar respuesta a los distintos retos y situaciones que 
se le presentan en diversos contextos en os cuales interactúa. (Muntaner 
et al., 2020, p. 3) 

Además de lo anterior, es de especial importancia aludir al nuevo marco 
regulatorio ya que introduce las metodologías activas en el aula, con el 
fin de fomentar la participación activa y desarrollar aprendizajes autén-
ticos y significativos en el alumnado. 

Finalmente, mencionar que la propuesta se centra en la metodología de 
la gamificación rompiendo con dinámicas de enseñanza tradicionales y 
generando nuevas formas de aprender, enseñar y motivar al alumnado 
(Fernández-Río et al., 2016). 

1.2.1. LA GAMIFICACIÓN COMO RECURSO 

La metodología activa que se ha aplicado en el desarrollo del programa 
es la gamificación. Gómez (2020) la define como una estrategia o pro-
ceso que toma los elementos y características del juego y videojuego en 
un contexto educativo-profesional. Además, para Flores (2019) es una 
“metodología donde se utiliza una historia o narrativa imaginaria, como 



‒   ‒ 

hilo conductor, con el fin de consolidar las competencias u objetivos de 
aprendizaje a partir de la introducción de las mecánicas de los juegos o 
videojuegos (retos, recompensas, etc.)” (p. 529).  

En definitiva, gamificar es utilizar las dinámicas, mecánicas y compo-
nentes para involucrar a los estudiantes hacia un aprendizaje lúdico, au-
mentando su motivación, satisfacción y rendimiento hacia la materia. 
Dicha motivación se ve incrementada en el alumnado al adquirir un rol 
o un personaje dentro de la propia estructura interna de la gamificación, 
como a su vez acrecenta el nivel del empeño debido a las actividades de 
trabajo (Pérez y Gértrudix, 2021). 

Por último, se puede decir que es una de las técnicas de aprendizaje con 
mayor relevancia en el marco educativo, debido a que mejora el proceso 
de enseñanza del alumno/a de una forma más atractiva y lúdica (Arufe, 
2019; Menéndez, 2020). 

2. OBJETIVOS 

2.1. EJEMPLO DE LISTADO DE FRASES O PÁRRAFOS 

‒ Educar y formar a los estudiantes durante su desarrollo educa-
tivo empleando la metodología activa de la gamificación para 
potenciar su proceso de enseñanza-aprendizaje. 

‒ Aumentar la motivación intrínseca, la participación activa y 
generar un aprendizaje duradero y transferible en su vida diaria 
a través de la gamificación como recurso. 

‒ Desarrollar las habilidades motrices básicas y mejorar la con-
dición física a través del entrenamiento y práctica deportiva fo-
mentando la autonomía personal. 

‒ Conocer y saber ejecutar diferentes ejercicios y estiramientos 
específicos, así como el conocimiento de su higiene postural y 
transferencia en la vida diaria.  

‒ Trabajar la competencia motriz a través de diferentes tareas y 
actividades que impliquen un compromiso y desarrollo motor. 
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‒ Experimentar los beneficios del trabajo en equipo para lograr 
un objetivo común, solucionando problemas y tomando deci-
siones conjuntas.  

‒ Potenciar el uso de las Tecnologías de la Información y de la 
Comunicación (TIC) como herramienta de trabajo y medio 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumno/a. 

3. METODOLOGÍA 

Estudios de Guillamón et al. (2018) mencionan que la mayoría de los 
adolescentes presentan problemas durante su desarrollo motor y carecen 
de buena condición física debido a la falta de práctica de actividad física 
y deporte. Además de lo anterior, investigaciones de Burgos et al. (2018) 
afirman que los estudiantes de secundaria presentan diversas dificulta-
des motrices pudiendo ser debido a una mala estrategia didáctica que no 
garantiza al alumno/a de una mayor conducta motriz. Por estos motivos, 
el área de Educación Física debe ser la principal encargada de favorecer 
el compromiso motor del discente, realizando diferentes actividades y 
ejercicios con un enfoque lúdico e implicar un desarrollo en la condición 
física y habilidades motrices de los adolescentes (Burgos et al., 2018). 
En esta misma línea, Burgos y Rugel (2017) indican que las habilidades 
motrices básicas juegan un papel fundamental en la práctica físico mo-
triz del alumno/a, ya que a través de su desarrollo le permiten lograr un 
aprendizaje significativo y necesario para su vida diaria. Tal es así que, 
en esta propuesta el contenido principal a trabajar es el desarrollo de las 
habilidades motoras, para conseguir en el alumno/a una mejora en su 
condición física fomentando un estilo de vida activo. Por último, men-
cionar que se aplica una metodología innovadora y creativa para favo-
recer el desarrollo de los contenidos anteriores a través de diseños prác-
ticos, significativos para los estudiantes, participativos, motivadores y 
sobretodo educativos y transcendentes para su día a día. 

A lo largo del trabajo, se trabajarán diferentes contenidos sobre las ha-
bilidades motrices y aspectos sobre la condición física a través de la ga-
mificación como metodología principal. Si bien, el estudiante deberá 
conseguir las cuatro cualidades o categorías del “Mundo de Super Mario 



‒   ‒ 

E.F” tras la superación de varias pantallas orientadas en el videojuego. 
Para ello, deberán; saltar, correr, girar, trepar, esquivar, entre otras ac-
ciones para superar las cinco pantallas con la mayor autonomía y habi-
lidad posible. Además de lo anterior, es importante que todos los estu-
diantes atiendan a las indicaciones de Mario Bros (docente). 

Según Rouissi et al. (2020) la gamificación consiste en:  

Trasladar las características del juego a un contexto educativo-profesio-
nal, con la posibilidad de resolver problemas o mejorar el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. En el caso de la asignatura de Educación Fí-
sica, la gamificación ha irrumpido como estrategia para dar sentido a los 
juegos pudiendo mejorar la satisfacción del discente y su nivel de impli-
cación en las sesiones de Educación Física. (p. 127)  

Durante el desarrollo de la propuesta, se aplica la metodología activa de 
la gamificación con el objetivo de fomentar la motivación y participa-
ción del alumnado, y sobre todo para desarrollar la competencia motriz 
a través de elementos lúdicos. En este caso, la narrativa se centra en el 
videojuego de Super Mario Bros, concretamente en el “Mundo de Super 
Mario E.F” con 5 pantallas a superar por los alumnos/as. Cada estu-
diante será un personaje de la saga del videojuego y tendrán su propia 
acreditación para ser identificados. Por otra parte, el docente será Mario 
Bros y se encargará de entrenar a todos los alumnos/as través de dife-
rentes retos, ejercicios y pruebas, con el fin de superar las 5 pantallas del 
“Mundo de Super Mario E.F”. Ahora bien, el objetivo de cada personaje 
de la saga será conseguir las cinco cualidades o categorías, que debe 
reunir un deportista experto. Para ello, deberá superar 5 pantallas, siendo 
esta última una prueba final, llamada “Scape Castle” 9.Al respecto, los 
estudiantes deberán superar cada pantalla bajo la supervisión de Mario 
Bros realizando una serie de pruebas y ejercicios orientados a la condi-
ción física y habilidades motrices para conseguir cada una de las si-
guientes cualidades o categorías. 

A continuación, se realiza una explicación detallada de las sesiones a 
trabajar: 

 
9 Scape Castle: terminología propia orientada en el videojuego de Mario Bros. En este caso, su 
significado es Scape Room. 
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Pantalla I: tras la superación se consigue la cualidad de FUERTE.  

En el desarrollo de esta pantalla, el docente muestra una batería de ejerci-
cios a modo de monedero diseñados para la mejora de las habilidades mo-
trices. Ahora bien, el docente les guiará en la ejecución del mismo, así 
como en la correcta posición de cada ejercicio. Además, supervisará las 
posturas durante la puesta en práctica y les proporcionará información a 
través de ilustraciones atractivas para conocer la musculatura implicada 
en cada ejercicio, así como la función, el estiramiento y el fortalecimiento. 

FIGURA 1. Ejemplo monedero 

 
Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Ejemplo de infografía 

 
Fuente: elaboración propia 
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En sesiones posteriores, el estudiante tendrá que diseñar su propio wor-
kout con ejercicios del monedero realizados en sesiones anteriores. Al 
respecto, tendrán a su predisposición una serie de indicaciones para su 
posterior evaluación. 

FIGURA 3. Pautas del workout creativo 

 
Fuente: elaboración propia 

Pantalla II: tras la superación se consigue la cualidad de VELOZ.  

En las primeras sesiones se realizarán ejercicios y juegos teniendo por 
objetivo el desarrollo de la capacidad física básica de velocidad. Para 
conseguir dicha cualidad, el docente propondrá una serie de retos o prue-
bas lúdicas donde se involucre y mejore la velocidad con el fin de superar 
el reto final y seguir avanzando en el “Mundo de Super Mario E.F”. 

Pantalla III: tras la superación se consigue la cualidad de HÁBIL.  

Se caracteriza por desarrollar retos y circuitos para mejorar las destrezas 
motrices básicas: giros, saltos, recepciones, lanzamientos, entre otras ac-
ciones. Con el objetivo de trabajar en equipo respetando las normas y a 
los compañeros para lograr un objetivo común.  

Pantalla IV: tras la superación se consigue la cualidad de 
COMPLETO.  

Para obtener la cualidad de completo el docente realizará una evaluación 
procedimental, actitudinal y conceptual de una forma más divertida y mo-
tivante. Para ello, utilizará la aplicación classroom roulette. Dicha 
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aplicación consiste en el giro interactivo de una ruleta donde el discente 
podrá observar los ejercicios que ha ido realizando en las sesiones ante-
riores. Posteriormente, deberá ejecutar y explicar la tarea correspondiente. 
Además de lo anterior, hay una sesión dedicada a la coevaluación entre 
los alumnos/as donde podrán vivenciar el rol evaluador y el rol alumno/a, 
ejecutando los ejercicios anteriores para la mejora de la condición física y 
posible trascendencia en su vida diaria fuera del horario lectivo.  

FIGURA 4. Ruleta interactiva creada con la aplicación classroom roulette 

 
Fuente: elaboración propia 

FIGURA 5. Coevaluación entre alumnos/as 

 
Fuente: elaboración propia 

Pantalla V: tras la superación se consigue la cualidad de EXPERTO. 

Para finalizar la propuesta se realizará un Scape Room, llamado Scape 
Castle ambientado en el mundo de Super Mario Bros. Si bien, los 
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alumnos/as tendrán que superar una serie de pruebas relacionadas con 
las cuatro pantallas anteriores, y por ende ayudar a Mario Bros para de-
rrotar a Bowser, el rey del castillo del Mundo Super Mario E.F: 

A continuación, se realizará una explicación de las pruebas: 

En primer lugar, el Scape Castle será introducido por Bowser, rey del 
castillo que deberán derrotar cada uno de los estudiantes. 

FIGURA 6. Introducción del Scape Castle audio de Bowser 

 
Fuente: elaboración propia 

PISTA I:  

GI Sobre rojo: “si el juego queréis continuar y a tu objetivo llegar, por 
el bedel debéis empezar y buscar bien para acabar” 

GII Sobre azul: “si el juego queréis continuar y a tu objetivo llegar, por 
el gimnasio debéis empezar y buscar bien para acabar” 

GIII Sobre amarillo: “si el juego queréis continuar y a tu objetivo llegar, 
por los árboles debéis empezar y buscar bien para acabar” 

GIV Sobre verde: “si el juego queréis continuar y a tu objetivo llegar, 
por la portería debéis empezar y buscar bien para acabar” 

PISTA II:  

En el lugar indicado anteriormente, según el grupo, encontrarán un so-
bre. Dentro de él descubrirán una cartulina con tres colores y un can-
dado. A continuación, el grupo deberá encontrar las pelotas escondidas 
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por el patio, en este caso el GI tiene que buscar dos pelotas rojas, cinco 
azules y tres amarillas. Seguidamente deberán descubrir que la clave 
para abrir su candado es 253 para pasar a la siguiente prueba. 

FIGURA 7. Indicaciones pista II 

 
Fuente: elaboración propia 

Una vez abierto el candado, indicará que deben ir a buscar a Mario Bros.  

PISTA III:  

El docente mostrará el siguiente código QR a los grupos. En él descu-
brirán un chatbot con preguntas a resolver y pasar a la siguiente prueba. 

FIGURA 8. Código QR chatbot 

 
Fuente: elaboración propia 

PISTA IV:  

En el sobre encontrarán el siguiente crucigrama que deberán descifrar 
las palabras relacionadas con los contenidos de la unidad. 
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FIGURA 9. Crucigrama pista IV 

 
Fuente: elaboración propia 

Una vez que hayan superado las pruebas, Bowser será derrotado y todos 
los estudiantes habrán conseguido lograr el Mundo de Super Mario E.F. 
Al finalizar, se recomienda que se lleve a la práctica una heteroevalua-
ción al profesor/a y una autoevaluación, con el fin de obtener un 
feedback sobre la gamificación y conocimientos aprendidos durante 
todo el proceso didáctico. 

Se precisa que la finalidad que mantiene la superación de las pantallas, 
es que el alumno/a sea capaz de saltar, correr, recepcionar, lanzar, trepar, 
de la misma manera que lo hacen los personajes del videojuego. Ade-
más, no olvidemos que el objetivo es que los estudiantes alcancen los 
objetivos propios de la propuesta, y por ende lograr una adecuada com-
petencia motriz, siempre acorde al ciclo en el que se aplique. 

Por otra parte, es importante mencionar que en cada acreditación los de-
portistas podrán visualizar el feedback obtenido tras superar cada pan-
talla. Esto es debido a que el docente troquelará alrededor de la acredi-
tación el emoji correspondiente a su evaluación junto con la insignia 
lograda. 
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FIGURA 10. Acreditación e insignias 

 
Fuente: elaboración propia 

4. RESULTADOS 

Como resultado final, se ha diseñado una propuesta didáctica utilizando 
la gamificación como recurso, aplicando una narrativa llamativa, a la par 
que novedosa, y teniendo por finalidad la adquisición de la competencia 
motriz por parte del estudiante en diferentes contextos. Por estos moti-
vos, el discente desarrolla actitudes, aptitudes, valores y conocimientos, 
estableciendo hábitos físicos y saludables durante la práctica diaria para 
que sean transferibles en su vida cotidiana. 

En definitiva, se pretende transferir dichos conocimientos a través de 
una metodología activa y lúdica potenciando la autonomía personal, la 
adquisición de hábitos físicos mejorando la competencia motora y por 
ende lograr que los alumnos y alumnas incentiven su interés hacia la 
materia alejándoles de hábitos nocivos presentes en el siglo XXI. 

5. DISCUSIÓN 

Las estrategias del juego vinculados a elementos tecnológicos y el juego 
como sistema de aprendizaje, son tendencias metodológicas novedosas 
y atractivas que se están implantando en la actualidad dentro del sistema 
educativo español (Monguillot et al., 2015), es por ello que, son nume-
rosos los estudios realizados sobre la metodología de la gamificación y 
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sus beneficios, ya que el principal objetivo es utilizar el juego como cen-
tro del propio aprendizaje del estudiante (Escaravajal y Martín-Acosta, 
2019), además de utilizar elementos seleccionados en entornos virtuales 
para el fomento de la autonomía personal potenciando así el aprendizaje 
significativo y el autoaprendizaje (Rodríguez-Torres et al., 2022). 

Según expertos, Navarro et al. (2021) manifiestan que la motivación es 
el principal factor para que se pueda desarrollar una gamificación, y esto 
es un estado común a todas las investigaciones sobre este ámbito. Por 
este motivo, cada gamificación tiene una estructura compleja y planifi-
cada, que no pretende solamente otorgar insignias, puntos o calificacio-
nes a los alumnos/as, sino que necesitan establecer en ellos ciertos hábi-
tos que puedan perdurar en el tiempo (Fischer et al., 2016). Investiga-
ciones como las de Ortiz-Colón et al. (2018) mencionan que dichos ele-
mentos propios del juego aumentan la motivación intrínseca y extrínseca 
del alumnado. En este mismo sentido, Rodríguez et al. (2019) reconocen 
que el uso de la gamificación en las aulas resulta beneficioso para el área 
de la Educación Física, motivando al alumnado hacia la materia y me-
jorando las habilidades motrices básicas. 

En esta línea, autores como García-Casaus et al. (2020) expresan que la 
gamificación adquiere un carácter altamente significativo, y que, ade-
más sirve como herramienta para motivar a los estudiantes hacia conte-
nidos propios de la materia de Educación Física, logrando una dinámica 
atractiva, llamativa y original que conlleve el éxito de la programación, 
sin olvidar el objetivo principal del área de Educación Física (Santos-
Gil, 2021).  

Además de lo anterior, recientes estudios muestran que su aplicación 
mejora el rendimiento académico de los estudiantes gracias a la motiva-
ción que genera la gamificación en las aulas (Rouissi et al., 2020). 

En definitiva, numerosos estudios indican que el uso de la gamificación re-
sulta ser efectiva en el ámbito de la Educación Física, ya que mejora aspec-
tos como; la motivación hacia la materia, la socialización entre compañe-
ros/as, el interés por la práctica deportiva y el trabajo en equipo, entre otros. 
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6. CONCLUSIONES  

El principal objetivo que se ha perseguido durante el desarrollo de la 
propuesta es el aprendizaje del alumno/a tras realizar práctica físico-de-
portiva, favoreciendo la conducta motriz y desarrollo humano. Al res-
pecto, se puede decir que el fin de la materia es; fomentar la condición 
física a través del movimiento y desarrollo de la competencia motriz 
creando hábitos saludables para obtener una vida sana y activa, dar un 
valor formativo y educativo al alumnado durante su proceso de ense-
ñanza aprendizaje, crear experiencias auténticas para lograr un aprendi-
zaje significativo y promover valores, actitudes y comportamientos 
creando un clima positivo y de cooperación entre todos los compañe-
ros/as. 

Además, el uso de las metodologías activas y en particular la gamifica-
ción, son herramientas educativas de mayor uso didáctico y pedagógico 
dentro del ámbito educativo (Menéndez, 2020), ya que mejora el apren-
dizaje de los contenidos del currículo de una forma lúdica y motivadora 
para el estudiante (Arufe, 2019). Por estos motivos, la implementación 
de la gamificación en las aulas docentes, resulta atractiva y novedosa 
para el discente, logrando una motivación intrínseca hacia la práctica de 
la materia de Educación Física.  

Finalmente, señalar la importancia de establecer y crear hábitos en 
cuanto a la práctica de actividad física y deportiva, la adquisición de 
contenidos y competencias para lograr un desarrollo integral en los es-
tudiantes y la transferencia de las actividades planteadas durante la pro-
gramación didáctica a su vida cotidiana. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Los métodos de enseñanza del siglo pasado aún se utilizan en el sistema 
educativo actual, ante una generación nacida en un mundo digitalizado 
donde las herramientas tecnológicas son parte de su rutina diaria (Jawad 
& Tout, 2021). Esta generación, conocida como la Generación Z, está 
formada por aquellos niños y adolescentes que han nacido entre los años 
1995 y 2012 (Schroer, 2008). Estos han cambiado la relación con el con-
tenido audiovisual y en lugar de tener un consumo pasivo, prefieren ele-
gir de qué manera y cuándo interaccionar con el contenido (Guerrero-
Pérez, 2018).  

Ante ello, las instituciones educativas deben atender las demandas de 
los estudiantes, haciéndose necesaria la conexión entre los procesos for-
mativos y las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). 
En esta línea, la formación docente en la aplicación de las TIC en las 
aulas tiene mucho camino por recorrer, siendo necesaria una mejora en 
las competencias del profesorado actual y el futuro (Fernández-Cruz & 
Fernández-Díaz, 2016). Es por ello que diseñar un aprendizaje que se 
adapte a las necesidades de estos estudiantes es todo un desafío, pues la 
forma de aprender, comunicarse y relacionarse es diferente (El Aissaoui 
et al., 2022).  

La realidad aumentada (RA) se considera una tecnología emergente con 
un enorme potencial, pues combina objetos físicos y virtuales en tiempo 
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real a través de diferentes dispositivos (Azuma et al., 2001). Diferentes 
estudios publicados demuestran el potencial de la RA en el ámbito edu-
cativo, incluyendo diferentes componentes y elementos que permiten al-
canzar los objetivos propuestos para el aprendizaje de forma interactiva 
y motivante (Akçay�r & Akçay�r, 2017; Cheng & Tsai, 2013; Saltan & 
Arslan, 2017). La mayoría de los trabajos se centran en el campo de las 
ciencias, como la medicina, la física, las matemáticas o la astronomía 
(Arici et al., 2019; Hernández et al., 2021; Ibáñez & Delgado-Klos, 
2018). Entre los resultados obtenidos destacan una mayor motivación e 
implicación (Ferrer-Torregrosa et al., 2015; Probst et al., 2022) y una 
mejora de los resultados académicos (Estapa, & Nadolny, 2015; Lu, & 
Liu, 2015), pues en contraste con medios más clásicos como libros de 
texto o láminas, los modelos 3D pueden ayudar a visualizar e interactuar 
con diferentes contenidos propios de la materia (Probst et al., 2022; 
Tarng et al., 2018). 

En este trabajo se describirán algunas de las posibilidades educativas de 
la aplicación Merge Cube en la etapa universitaria. En ella, a través de 
un cubo físico (figura 1), se puede ir interaccionando con las diferentes 
caras del mismo mediante las diversas plantillas disponibles e, incluso, 
se pueden programar en función de los objetivos y las necesidades. Tal 
y como se aparece en la página web oficial, Merge Cube permite una 
experiencia de aprendizaje multisensorial, pues el alumnado interactúa 
con el contenido utilizando sentidos visuales, auditivos y táctiles, lo que 
hace que la experiencia sea más sorprendente y memorable.  

En este capítulo se presentan tres enfoques diferentes de dicha aplica-
ción: como reto a resolver en un escape room educativo, como dispara-
dor de la motivación de contenidos teóricos y como recurso para enri-
quecer una sesión práctica. La intención de incluir la RA a través de la 
aplicación Merge Cube era dar a conocer al alumnado (futuros docentes 
de Educación Física), a través de la propia práctica, una herramienta 
atractiva y con diferentes posibilidades para que, tras el correspondiente 
análisis y reflexión, contaran con un recurso más de gran significativi-
dad y potencial para utilizar el día de mañana con su alumnado. 
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FIGURA 1. Cubo de RA y logo de Merge Cube 

 
Fuente: https://mergeedu.com/ 

Por tanto, el objetivo del presente trabajo es, por un lado, describir tres 
posibilidades educativas de la aplicación Merge Cube para enriquecer el 
proceso formativo del alumnado universitario y, por otro, conocer sus 
percepciones y valoraciones tras vivenciar en primera persona su puesta 
en práctica. 

2. CONTEXTUALIZACIÓN 

Las propuestas se llevaron a cabo en dos asignaturas: Fundamentos de la 
Educación Física (del grado de Ciencias de la Actividad física y el De-
porte, de la Universidad de Granada) y Aprendizaje y Enseñanza de la 
Educación Física (del Máster en Profesorado de Enseñanza Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idio-
mas de la Universidad de Granada -especialidad en Educación Física-).  

Las dos asignaturas están orientadas al ámbito docente. La primera de ellas, la 
de grado, se centra en los fundamentos de la planificación en Educación Física 
y en la innovación como el motor del conocimiento práctico en educación, 
mientras que la segunda, la del máster de profesorado, tiene una orientación 
aún más específica, atendiendo los diferentes tipos de decisiones (preactivas, 
interactivas y postactivas) en la enseñanza de la Educación Física.  
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Entre las competencias en las que pretenden incidir ambas asignaturas 
cabe destacar (con relación a las características de la RA) las que se con-
cretan a continuación: 

Fundamentos de la Educación Física: 

‒ Capacidad de resolución de problemas.  

‒ Capacidad de toma de decisiones de forma autónoma. 

‒ Desarrollar competencias para la adaptación a nuevas situacio-
nes de resolución de problemas y para el aprendizaje autó-
nomo. 

Aprendizaje y Enseñanza de la Educación Física: 

‒ Fomentar el espíritu crítico, reflexivo y emprendedor. 

‒ Adquirir criterios de selección y elaboración de materiales edu-
cativos. 

‒ Integrar la formación en comunicación audiovisual y multime-
dia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Para dar respuesta a las citadas competencias, en la asignatura de máster 
se aprovechó el Merge Cube para plantear uno de los retos de un escape 
room (basado en la saga de The Matrix), y en la asignatura de grado 
como disparador de la motivación, para trabajar contenidos relacionados 
con el aprendizaje basado en juegos y la gamificación. Además, en la 
asignatura del máster de profesorado, dando un paso más, se puso el 
foco en el diseño de actividades y unidades didácticas sobre contenidos 
específicos de Educación Física. Es por ello que el enfoque que se le dio 
al Merge Cube fue mucho más práctico, dando la posibilidad de que 
fuera el propio alumnado quien configurara el cubo para acercar los con-
tenidos que estimaran oportunos al resto de compañeros, mediante una 
sesión práctica (poniéndose en la piel de docentes de secundaria). 
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3. EXPERIENCIAS PRÁCTICAS 

3.1. MERGE CUBE INTEGRADO EN UN ESCAPE ROOM 

Dentro del aprendizaje basado en juegos encontramos los escape rooms 
y breakouts, que han tenido un enorme auge en el ámbito educativo en 
los últimos años (Fotaris & Mastoras, 2019; Pérez-López, 2020). En 
ellos los estudiantes tienen un tiempo determinado para resolver una se-
rie de enigmas y acertijos y lograr salir de una sala (escape room) o abrir 
una caja (breakout), generalmente custodiada por diferentes candados 
(Negre & Carrión, 2020) 

A través del modo Defused!, el cubo de RA adquirirá un aspecto de 
bomba que se puede utilizar como prueba en un escape room o breakout 
educativo. El proyecto en el que se incluyó este enfoque del Merge Cube 
se inspiraba en el programa de televisión Masterchef, elaborando su ver-
sión educativa para el máster de profesorado: MasterchEF (Pérez-López 
& Navarro-Mateos, 2022). En él los concursantes (estudiantes) compe-
tían semanalmente para lograr alzarse con la victoria, siguiendo la pro-
gresión de pruebas que caracterizan al programa original: prueba indivi-
dual, prueba por equipos y prueba de eliminación. En este caso semanal-
mente se les presentaban diferentes ingredientes (contenidos) con los que 
deberían realizar diversos platos (retos). Una de las últimas semanas se 
centró en el uso de “herramientas de vanguardia” (aplicaciones), aprove-
chando uno de sus programas (clases) para introducir, además, a los par-
ticipantes en las posibilidades educativas de los escape rooms. Para ello, 
se apostó por un enfoque en el que a partir de vivir uno en primera per-
sona, posteriormente, reflexionaran sobre su potencial desde la experien-
cia, incluyendo en él diferentes aplicaciones y recursos tecnológicos. 

Para ello, los alumnos encontraron dentro de una caja un papel con el 
patrón del cubo impreso. Una vez que los participantes lo construyeron 
debían descargarse la aplicación e ingresar el código que les daba las 
instrucciones del juego (figura 2). Este consistía en superar diferentes de 
niveles de juego, pulsando botones específicos y cortando cables para 
desactivar la bomba antes de que el tiempo se acabara. El alumnado de-
bía ir girando e interaccionando con las caras del cubo para encontrar el 
objeto del color específico que se solicita en el menor tiempo posible. 
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FIGURA 2. Alumnado interactuando con Merge Cube 

 
En este caso se incluyó como prueba en un escape room ambientado en 
la saga The Matrix. Cuando estas salas se contextualizan en una narra-
tiva inmersiva que ayuda a los participantes a entender su misión en ella, 
se aumentará la curiosidad e interés hacia la misma (Connelly et al., 
2018). Además, cuando se basan en una referencia fílmica, es decir, 
donde la narrativa no es inventada sino adaptada, es muy importante in-
corporar las tramas originales y cuidar la estética y los detalles de las 
pruebas para aumentar la credibilidad (Pérez-López & Navarro-Mateos, 
2019). Para ello se incluyeron pruebas que recrearan la secuencia de la 
película (Navarro-Mateos & Pérez-López, 2022), vinculándose la 
prueba del Merge Cube con el ataque de los Centinelas y la colocación 
de las “bombas” en cada una de las “naves” (grupos en los que se divi-
dieron los alumnos para el escape room). La tecnología era un elemento 
fundamental en la saga The Matrix, por lo que el uso del cubo se justifi-
caba perfectamente en ella, siendo coherentes con la narrativa en cues-
tión. Escapar de los Centinelas se correspondía con superar los tres pri-
meros niveles del modo Defused!, incluyendo penalizaciones por cada in-
tento en el juego para aumentar la gestión emocional de los participantes. 
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�.�. MERGE CUBE COMO DISPARADOR DE LA MOTIVACIÓN EN UN PRO-

YECTO DE GAMIFICCIÓN 

Es más que interesante incluir a lo largo de un proyecto educativo ele-
mentos que rompan con la monotonía motivacional, generando sorpresa 
y curiosidad en el alumnado (Sotoca-Orgaz & Pérez-López, 2018). De 
esta manera el aprendizaje arraigará con más fuerza, pues se vinculará 
con diferentes emociones (Mora, 2017). En esta línea, Merge Cube 
puede ser una muy buena herramienta para generar un pico de motiva-
ción, pues es una forma muy visual y atractiva de presentar diferentes 
contenidos. 

El proyecto en el que se incluyó este enfoque de Merge Cube se inspi-
raba en la famosa serie La Casa de Papel, haciendo su versión educa-
tiva: La Cárcel de Papel (figura 3). En ella el alumnado lucharía por 
demostrar que podían formar parte de la Nueva Resistencia, un grupo de 
rebeldes comprometidos el día de mañana con el objetivo de generar 
aprendizajes significativos en sus estudiantes. La tecnología, en el caso 
de esta narrativa, también se justificaba a la perfección, pues en la saga 
original había personajes que trabajaban en el hackeo de ordenadores y 
sistemas de seguridad.  

FIGURA 3. El Profesor (docente de la asignatura junto a parte de su banda) 
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El Merge Cube se les presentó como una misión por parejas con la que 
podían aumentar su botín (el dinero reflejaba su enriquecimiento forma-
tivo). Una vez que se descargaban la aplicación, que debían averiguar 
mediante un acertijo inicial, se encontraban con el cubo. Cada una de las 
caras escondía un enigma que se vinculaba con contenidos concretos de 
la asignatura y que, tras dar con la solución, les daría un dígito que les 
permitiría abrir un candado digital. De hecho, se les generó la necesidad 
de repasar contenidos relacionados con el aprendizaje basado en juegos 
y la gamificación que se habían visto en clase, además de descubrirles 
nuevos materiales con los que profundizar en estos conceptos. Para ello 
se les presentaron enigmas que les llevaban a revisar diferentes recursos 
de interés como artículos científicos, libros o podcasts, fomentando el 
aprendizaje de una manera motivante e interactiva (figura 4). 

FIGURA 4. Ejemplo de uno de los enigmas que se incluían en el Merge Cube 

 

�.�. MERGE CUBE COMO RECURSO PARA ENRIQUECER EL DESARROLLO DE 

SESIONES PRÁCTICAS 

Una vez que el alumnado ha experimentado en primera persona las po-
sibilidades del Merge Cube, resulta muy interesante seguir la progresión 
en su uso planteándoles el reto de diseñar y construir una actividad con 
él. De este modo se familiarizarán con la interfaz y descubrirán las 
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posibilidades que esta posee, así como las dificultades que supone de 
cara a su futura aplicación en contextos reales.  

Este enfoque se incluyó dentro del proyecto Vitruvio (en el máster de 
profesorado), construido en torno a las diferentes características y aspec-
tos que definen a un buen docente, al “docente ideal” (figura 5). Todo 
ello planteándolo en base a la ficción, pues es algo muy significativo y 
atractivo para los estudiantes universitarios (Galbán-Lozano et al., 2020). 

Una de las características era la capacidad de innovación de Tony Stark 
(Iron man-Los Vengadores-), que se vinculaba con la capacidad de uti-
lizar diferentes herramientas tecnológicas, tal y como es propio de dicho 
personaje en la ficción. Además, otro de los personajes que conforma-
ban a este docente de Vitruvio era Doraemon, incluido con la de idea de 
llamar la atención sobre la importancia de conformar su propio “bolsi-
llo”, cargado de recursos para poner en práctica el día de mañana en 
función de las características y necesidades del alumnado. 

FIGURA 5. Logo del proyecto Vitruvio con las características que conforman al “docente 
ideal”, a partir de personajes de ficción 
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En esta línea se orientó la parte práctica que incluye la asignatura, plan-
teándoles el reto de diseñar sus sesiones con diferentes herramientas tec-
nológicas que pudieran enriquecerlas. De esta manera profundizarían en 
ellas de una manera más práctica, analizando todo el proceso de confi-
guración y creación de las actividades y/o materiales y valorando el 
grado de consecución de los objetivos propuestos. Una de las parejas 
apostó por la utilización de Merge Cube, configurando sus diferentes 
caras para trabajar contenidos relacionados con la expresión corporal, 
tal y como se aprecia en la figura 6. Para ello utilizaron diferentes frag-
mentos de vídeos y escenas de películas relacionadas con los contenidos 
a trabajar, para facilitar la comprensión de los aspectos teóricos que eran 
necesarios interiorizar para poder realizar la parte práctica de la sesión. 

Durante la parte final de la sesiones se llevaba a cabo una reflexión gru-
pal en la que los compañeros que la habían realizado contaban cómo se 
habían sentido y qué les había supuesto la fase de creación, preparación 
e implementación de la misma. Por otro lado, los compañeros que ha-
bían sido los alumnos compartían sus sensaciones, aprendizajes y puntos 
de mejoras que habían detectado. De esta manera se pretendía potenciar 
el análisis crítico del uso de este tipo de herramientas en el ámbito edu-
cativo, construyendo su opinión al respecto en base a su propia expe-
riencia, lo que les propició un importante aprendizaje de cara a su apli-
cación en un futuro. 

FIGURA 6. Infografía sobre los tres cubos que una de las parejas preparó para su sesión práctica 

 

4. VALORACIÓN DEL ALUMNADO PARTICIPANTE 

Al término de los diferentes planteamientos propuestos, se le dio al 
alumnado la posibilidad de compartir de manera anónima sus aprendi-
zajes, sensaciones y reflexiones a través de Google Drive. Diferentes 
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intervenciones llevadas a cabo en educación superior subrayan la impor-
tancia de fomentar el pensamiento reflexivo, teniendo en cuenta los prin-
cipios del andamiaje reflexivo para lograr la posterior autonomía en el 
alumnado (Chan & Lee, 2021; Guo, 2022). 

A continuación se identifican los temas principales que más se repetían 
en las valoraciones, incluyendo algunos de los fragmentos que compar-
tió el alumnado, a modo de ejemplo. Se identificará a qué planteamiento 
corresponde el testimonio del siguiente modo: escape room (ER), dis-
parador de la motivación (DM) o sesiones prácticas (SP). 

4.1. MOTIVACIÓN 

El enorme atractivo visual de la RA y, en concreto, del Merge Cube 
despierta en el alumnado un enorme interés, tal y como afirman estudios 
anteriores (Ferrer-Torregrosa et al., 2015; Probst et al., 2022; Tipán et 
al., 2022). Diferentes fragmentos de las valoraciones del alumnado plas-
maban la satisfacción y motivación que les había supuesto conocer e 
interaccionar con el cubo, en la línea de los resultados de intervenciones 
previas (Schmid et al., 2020): 

No dejáis de sorprendernos cada día más. Lo de hoy con el cubo de reali-
dad aumentada ha sido la caña. ¡¡¡Me ha encantado!!! Ver el cubo 3d y 
manejarlo ha sido muy guapo, y he de reconocer que habéis conseguido 
que nos piquemos mucho, en el buen sentido, con los retos que incluía 
(DM). 

Brutal todos los recursos que metisteis y como de cuadrado estaba todo, 
mucho tiempo tiene esto detrás. Pero con la que me quedo es con la app 
del cubo, madre mía qué flipe (ER). 

De hecho hubo un alumno que incluso mencionó que la aplicación le 
sonaba de haberla visto anteriormente, lo que conectaba su realidad con 
aquello que hacía en clase, aumentando la significatividad: 

Finalmente tras el transcurso de todas las pruebas en grupos, ya nos pu-
simos manos a la obra y comenzamos a realizar cada prueba buscando 
mil maneras. Una de las pruebas grupal que más me gustó fue la de la 
app de Defused con el cubo. Me sonaba de haberla visto en la TV o en 
algún video pero fue flipante como molaba desconectar los cables (ER). 
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4.2. FLOW 

El estado de flujo es aquel en el que el nivel de dificultad del reto se 
ajusta al nivel de competencia del alumnado, evitando los estados de 
aburrimiento y frustración (Csikszentmihaly, 1990). Este concepto se 
vincula de manera directa con la sensación de progreso, un elemento 
motivador clave en los procesos formativos (Llorens-Largo et al., 2016), 
tal y como vemos en el siguiente testimonio: 

Comienzan las pruebas por equipos, la verdad que no eran nada fáciles, 
pero disfrute con cada una de ellas, conforme más avanzábamos más 
motivados estábamos y más fácil conseguíamos pasar a la siguiente 
(ER). 

Otro aspecto de gran valor fue el hecho de que el alumnado siguiera 
utilizando el Merge Cube una vez terminada la sesión en la que se llevó 
a cabo. La satisfacción y motivación que les generó fue tan grande que 
lo usaron en su tiempo de ocio, implicando, incluso, a personas de su 
entorno cercano, lo que da un feedback directo del impacto de esta apli-
cación. En esta línea encontramos los fragmentos que se comparten a 
continuación: 

Tengo que confesar que lo tengo en casa y ya he jugado unas cuantas 
veces. Cuántos recursos hay y que no conocemos… (ER). 

Yo me llevé a mi casa el cubo y ahora mismo no paro de jugar con mis 
sobrinos. No paran de cogerme el teléfono (ER). 

…hasta el punto de que muchos de nosotros, a pesar de no haberlo ter-
minado durante el tiempo que nos habéis dado nos hemos ido luego a 
cafetería y hemos seguido súper enganchados hasta que lo hemos re-
suelto (DM). 

4.2 GENERAR NECESIDAD 

Cuanto se le plantea un reto al alumnado es más interesante invitarles a 
descubrir algo nuevo que imponérselo, pues la predisposición y el sen-
tido de la responsabilidad serán completamente distintos (Pérez-López; 
2022; Roman, 2011). Ante un enfoque en el que el alumnado va reci-
biendo información y aprendizajes que considera valiosos, su ilusión por 
seguir formando parte de la experiencia aumenta, tal y como podemos 
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ver a continuación, valorando no solo el qué, sino también cómo se les 
presenta: 

Ah, y muchas gracias por darnos a conocer tanta información tan intere-
sante de una forma tan poco habitual y tan atractiva. ¡¡¡Después de esto 
ya no sé qué más nos tendréis preparado, pero como sea de este estilo 
estoy deseando descubrirlo!!! (DM) 

Además, en el caso concreto de la realización de sus sesiones prácticas, 
el tiempo y esfuerzo que invirtieron fue muy elevado. Para ello es fun-
damental que el reto propuesto les enganche y motive, sintiendo que 
merece la pena por todo el aprendizaje que están adquiriendo. El si-
guiente fragmento refleja, de manera muy reveladora, dicha circunstan-
cia: 

 No sé cuántas horas ni cuántos días llevaremos preparando la sesión, 
pero es que el Merge Cube nos está enganchando más de lo que podía-
mos pensar en un principio. Cuando algo me atrae, como te habrás dado 
cuenta ya, me absorbe, y este es un gran ejemplo, pero es que le estoy 
viendo tantas posibilidades que no nos hemos conformado con utilizar 
el cubo como un simple complemento, sino que hemos diseñado nues-
tras propias caras, imágenes y textos, y la verdad es que está quedando 
guapísimo, no te voy a engañar. Además, estoy aprendiendo cosas que 
no tengo duda que aprovecharé el día de mañana, porque le estoy viendo 
una potencialidad enorme a este cubo. Ojalá que los compañeros disfru-
ten tanto de lo que les estamos montando como nosotros lo estamos ha-
ciendo de lo que estamos preparando. Muchas gracias por darnos la 
oportunidad y no obligarnos, sino generarnos tal curiosidad que no he-
mos podido resistirnos a investigar y profundizar hasta quedar total-
mente atrapados por esta aplicación (SP) 

Otro claro ejemplo del valor de generar necesidad en el alumnado es que 
una de las parejas estuvo investigando diferentes metodologías y estra-
tegias con las que pudieran enriquecer la sesión de Merge Cube. Tras 
ello, optaron por el flipped classroom, una metodología activa en la que 
el profesor proporciona al alumnado información audiovisual, dándoles 
la responsabilidad en el proceso formativo (Ruiz-Jiménez et al., 2022). 
La preparación de los vídeos que elaboraron para explicar parte de las 
actividades de la sesión, y las instrucciones de acceso y manejo básicas 
del cubo, favoreció el desarrollo de su competencia digital. A raíz de 
ello, descubrieron de manera completamente voluntaria una metodolo-
gía con gran potencial como futuros docentes, recibiendo un feedback 
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muy positivo de sus compañeros, tal y como expresa una de las estu-
diantes: 

La sesión de hoy me ha parecido una pasada, por no decir cómo se lo 
han currado nuestros compañeros, espectacular. He salido de clase 
deseando aprender más sobre ello, porque tiene unas posibilidades enor-
mes, y en cuanto saque un rato me pienso poner a intentar diseñar algo 
yo con él (SP) 

5. CONCLUSIONES 

A partir de la descripción de las tres propuestas planteadas mediante la 
aplicación Merge Cube, junto a las percepciones y valoraciones del 
alumnado participante en ellas, se ha dado respuesta a los objetivos plan-
teados en el presente capítulo. En este sentido, cabe concluir destacando 
el enorme atractivo y curiosidad que despertaron todas ellas en los estu-
diantes. Por tanto, la posibilidad de interaccionar con el cubo posibilita 
un incremento de la motivación e implicación del alumnado, lo que se 
traduce en un mayor aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Durante mucho tiempo la enseñanza de la Educación Física se ha basado 
en el desarrollo de contenidos relacionados con la condición física, el 
aprendizaje y la repetición sistemática de habilidades técnicas en dife-
rentes deportes, prestando una atención particular y muy especificada al 
aspecto psicomotor (Metzler, 2017). En esta misma línea, se puede decir 
que los valores, la personalidad y el modelado de la conducta, también 
son aspectos que forman parte de la Educación Física y el Deporte. Es 
por ello que, el respeto, las reglas, el trabajo cooperativo y el juego lim-
pio, son labores fundamentales dentro de la materia (Palacio et al., 2020). 

Al respecto, Monjas (2008) menciona que el fin de la Educación Depor-
tiva es aprender bajo una serie de normas y valores a través del trabajo 
en grupo, desarrollar un comportamiento crítico ante conductas desfa-
vorables y profundizar en las dimensiones del deporte, así como en el 
desarrollo del compromiso motor. Además de lo anterior, Castejón 
(2004) hace hincapié en elementos como el respeto y la honradez, ya 
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que son aspectos especialmente significativos dentro del entorno educa-
tivo y actúan de forma íntegra en el deporte y en la actividad física.  

Por otra parte, autores como Calderón et al. (2011) destacan la impor-
tancia sobre la participación activa, ya que aumenta la motivación en los 
estudiantes y les permite implicarlos como protagonistas de su propio 
aprendizaje durante su proceso de enseñanza. Para ello, plantean el mo-
delo de Educación Deportiva como un método atractivo y atrayente para 
el discente.  

En este caso, las metodologías activas se han empleado en el sistema 
educativo como un elemento novedoso y exitoso para el alumnado. Sin 
embargo, autores como Dewey, Pestalozzi o Fröebel ya hacían referen-
cia a estas metodologías a principios del siglo XX (Muntaner, 2020). 
Ahora bien, se consideran innovadoras ya que hasta la actualidad se han 
utilizado modelos tradicionales basados en directrices y mando directo. 
Es por ello que, se han aplicado diferentes metodologías otorgando al 
alumno/a motivación, autonomía y participación, siendo protagonistas 
de su propio aprendizaje durante proceso de enseñanza (Arias-Gago et 
al., 2020). Además de lo anterior, mencionar que esta aplicación aporta 
grandes beneficios en el desarrollo integral del alumnado logrando una 
educación de calidad (Collados, 2007; Maquilón et al., 2016). 

Por otra parte, dentro del paradigma educativo han surgido numerosos 
modelos pedagógicos dentro de la didáctica de la Educación Física, 
como nuevos planteamientos que se centran en el estudiante y en sus 
necesidades (Merino & Lizandra, 2022). Estos modelos involucran a 
todo el alumnado para ser parte del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
haciendo a los mismos participes de su propia educación y de la educa-
ción del resto de compañeros, con el fin de facilitar la interacción y la 
interdependencia (Fernández-Río et al., 2016). Además, dichos modelos 
y metodologías de enseñanza aplicadas en el ámbito educativo, pueden 
provocar un gran número de resultados positivos en las relaciones per-
sonales y sociales (Metzler, 2017), en la satisfacción y bienestar perso-
nal y con la vida (Moreno-Murcia & Vera, 2011), así como en el desa-
rrollo y mejora de las inteligencias múltiples (Ruiz et al., 2013). Por ello, 
se puede decir que la motivación de cada uno de los alumnos y alumnas, 
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está en relación directa con el tipo de metodología que el docente emplee 
en su aula (Leo et al., 2020). 

En cuanto al Modelo de Enseñanza Deportiva, trata de ofrecer una solu-
ción para mejorar la iniciación deportiva actual que persigue la Educa-
ción Física a través de la formación de grupos mixtos y homogéneos 
(Siedentop et al., 2011). Si bien, este modelo de enseñanza proporciona 
al alumnado la oportunidad de disfrutar de una experiencia deportiva 
auténtica y completa, facilitando su propio desarrollo deportivo (Metz-
ler, 2017). Asimismo, se caracteriza por conservar diversos pilares fun-
damentales como son el trabajo en equipo, la responsabilidad individual 
y grupal del alumnado durante todo el proceso y la autonomía del mismo 
(Fernández-Río et al., 2016).  

Tal y como se ha mencionado anteriormente, el Modelo de Educación 
Deportiva también persigue la creación de experiencias deportivas autén-
ticas para los estudiantes (Menéndez & Fernández-Río, 2022), integrando 
la dinámica de un club deportivo y los diferentes roles que esta implica en 
la enseñanza de la Educación Física. De esta manera el alumnado se ve 
involucrado durante su proceso de enseñanza-aprendizaje (García-López, 
& Gutiérrez, 2016; Siendentop et al., 2011) generando altos grados de 
responsabilidad y pertenencia y creando un clima motivacional orientado 
hacia la tarea (Menéndez & Fernández-Río, 2022). Ahora bien, el autor 
del modelo, Siedentop (1987) expone que se diseñó debido a la falta de 
atracción hacia las actividades orientadas a la iniciación deportiva, en las 
que se implanta de forma aislada las habilidades y conocimientos del pro-
pio deporte, es decir, que los estudiantes de la materia desarrollaban ejer-
cicios de forma descontextualizada dentro de la Educación Deportiva, y 
en algunos casos en situaciones extraacadémicas.  

Si bien, hay que señalar que el MED compone una serie de característi-
cas que lo hacen tan especial y con una gran capacidad socializadora 
para que el discente pueda desarrollar experiencias auténticas. Dichas 
peculiaridades son: temporada, afiliación, competición formal, registro 
de datos, festividad y evento final. (Siedentop, 1994; Siedentop et al., 
2011).  
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En cuanto a la temporada, Siedentop (1994) señaló que las situaciones 
de aprendizaje deberían ser dos o tres veces más extensas debido a un 
aumento en contenidos técnico-tácticos, desarrollo de diferentes roles y 
aprendizaje de valores y juego limpio. En consecuencia, Siedentop et al. 
(2004) plantean que la temporada sea de al menos, 12 sesiones de 45 
minutos en Educación Primaria, y alrededor de 20 sesiones en Educa-
ción Secundaria.  

Por otra parte, Méndez-Giménez (2010) menciona que la afiliación trata 
de que los estudiantes formen parte de un grupo estable y cohesionado 
a lo largo de toda la temporada. Si bien es cierto, sentirse parte de un 
equipo genera emociones positivas y aumenta el desarrollo social entre 
compañeros/as. Además, es importante indicar que cada individuo 
asume sus propias responsabilidades dentro del grupo de pertenencia. 

Con respecto al calendario de competiciones, se caracteriza por estable-
cer una organización general de las pruebas, tareas o actividades a desa-
rrollar durante el periodo lectivo, con el fin de obtener una planificación 
global de la unidad (Méndez-Giménez, 2010). 

Seguidamente, tendrá lugar el registro del rendimiento durante la parti-
cipación en los partidos. Con ello, se pretende que los alumnos/as au-
menten la motivación hacia la tarea y obtengan un feedback para com-
probar su nivel de rendimiento a lo largo de la temporada y al finalizar 
la misma (Siedentop, 1998). 

En relación con la festividad, Menéndez y Fernández-Río (2016) indi-
can que es importante que tanto los estudiantes como el docente, creen 
un ambiente festivo empleando elementos de la afiliación, como, por 
ejemplo: saludo inicial, desfiles, ceremonias, entrega de premios, expo-
sición de fotografías de la temporada, música durante las sesiones y 
equipaciones personalizadas, entre otros. 

Finalmente tendrá lugar el evento final, el cual debe servir a modo de acto 
de clausura de la temporada y ofrecer a los alumnos y alumnas sus logros 
y éxitos obtenidos. De hecho, es posible nombrar el acto como Olimpiada 
o Copa de Maestros favoreciendo la motivación y atracción hacia la ma-
teria (Bernabé & Fernández-Río, 2021; Méndez-Giménez, 2010). 
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Más allá, el MED favorece la implementación de tres estrategias educa-
tivas para enriquecer el contexto deportivo como son; la modificación 
del contenido educativo para adaptarlo al nivel de alumnado, la utiliza-
ción de unidades didácticas de larga duración que van más allá de las 12 
sesiones normalmente, y la asignación a cada alumno/a de dos roles, uno 
como jugador o participante, y otro en el que participa como miembro 
activo del trabajo en equipo, en contraste al papel pasivo del estudiante 
como receptor de la enseñanza tradicional (García-López & Gutiérrez, 
2016). Asimismo, autores como Martínez y Méndez-Giménez (2018) 
exponen que los principales roles a experimentar son: jugador/a, prepa-
rador/a físico, anotador/a, encargado/a de material y árbitro/a.  

Todas estas características son manifestadas y expuestas a lo largo del 
desarrollo del modelo, el cual se divide en tres fases. En primer lugar, 
se encuentra la “pretemporada”, que añade otras dos subfases; la pri-
mera, utilizada para introducir el modelo e impartida por el profesor, y 
una segunda llevada a cabo por los alumnos/as, adquiriendo en este mo-
mento el rol de profesores. A continuación, se inicia la “temporada”, 
implementada para la celebración de partidos y competiciones. Por úl-
timo, se desarrolla el “evento final”, donde se realiza la clausura de la 
temporada con ambiente festivo (Siedentop et al., 2011). 

De forma general, se puede decir que este modelo ha suscitado una gran 
motivación e interés por parte de los alumnos/as, que se sienten involu-
crados dentro del proceso educativo (García-López & Gutiérrez, 2016; 
Siendentop et al., 2011). Esto es debido en gran medida a las caracterís-
ticas esenciales del modelo, en concreto, los altos niveles de competi-
ción y de trabajo en equipo respecto a otras metodologías implementa-
das en Educación Física (García-López & Gutiérrez, 2016). 

En la actualidad, el grado de motivación del alumnado ha sido objeto de 
estudio en numerosas investigaciones desde diferentes vertientes y en 
especial en el ámbito de la Educación Física (Lochbaum et al., 2017). 
Es por ello que, en investigaciones de Meroño et al. (2015) aplica el 
MED como un contenido novedoso, que provoca la mejora en la moti-
vación de los participantes (Meroño et al., 2015), así como un incre-
mento significativo en el clima de aula y una mejora en la percepción de 
la competencia, intención y voluntad por mantener un estilo de vida 
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activo (Martínez de Ojeda, et al., 2016). Dicha motivación se sustenta 
sobre la teoría de la autodeterminación (TAD), la cual establece tres ne-
cesidades psicológicas básicas que influyen en la motivación intrínseca 
de las personas, esas necesidades son: autonomía, competencia y rela-
ción con los demás (Méndez-Giménez et al., 2017). Del mismo modo, 
Méndez-Giménez et al. (2017) obtuvieron mejoras en la respuesta emo-
cional positiva, en las relaciones personales entre iguales y en la ayuda. 
Además de lo anterior, se hallaron resultados que relacionaban la apli-
cación de este modelo con la empatía, o la asertividad (García-López & 
Gutiérrez, 2016). 

En definitiva, este modelo ha demostrado un gran potencial para alcan-
zar múltiples beneficios psicológicos, de aprendizaje técnico-táctico, 
rendimiento deportivo, disfrute y motivación por la actividad física (Chu 
& Zang, 2018). Igualmente, en diversos estudios se obtuvieron mejoras 
en las variables de juego limpio, en la imparcialidad y en la participación 
en relación a la práctica de actividad física-deportiva (Méndez-Giménez 
et al., 2015; Vidoni & Ward, 2009).  

2. OBJETIVOS 

Los objetivos principales que se han planteado con el desarrollo de este 
trabajo de investigación fue: 

‒ Aplicar el Modelo de Educación Deportiva como una estrate-
gia didáctica novedosa a través de una intervención educativa 
en la población universitaria, con el fin de crear experiencias 
auténticas aumentando para aumentar la motivación del alum-
nado hacia la práctica de actividad físico-deportiva. 

‒ Analizar las diferencias generadas en el nivel de motivación 
del alumnado con la aplicación de este tipo de metodología ac-
tiva en función del sexo de los alumnos y del perfil laboral fu-
turo que quieran ejercer. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO 

La investigación que se realiza es tipo cuantitativa experimental a través 
de un estudio de campo con un pretest, intervención y un postest final, 
para comprobar el efecto que produce la utilización del modelo de edu-
cación deportiva sobre la motivación de los alumnos de Ciencias de la 
Actividad Física y del Deporte. Es una metodología de investigación de 
tipo cuantitativa, porque se recogen datos que se pueden observar, medir 
y cuantificar, que permite obtener resultados numéricos que permita la 
explicación de los experimentos realizados (Pita & Pértega, 2002).  

3.2. MUESTRA 

La muestra estuvo formada por un total de 32 estudiantes universitarios 
del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la Uni-
versidad Pontificia de Salamanca que cursaron la asignatura de Funda-
mentos de Deportes con Raqueta. La edad media de los sujetos que han 
intervenido en el trabajo de investigación fue de 21,54 (± 0,839) años. 
De los 32 alumnos, 25 fueron hombres mientras que siete de ellos fueron 
mujeres. Por otra parte, según el perfil laboral que quieren seguir una 
vez finalicen sus estudios, 16 de ellos quieren dedicarse al ámbito do-
cente, 5 de ellos al entrenamiento deportivo, otros cinco alumnos a la 
actividad física y salud, mientras que seis de los encuestados no quieren 
dedicarse a nada relacionado con el ámbito del grado que están estu-
diando. 

3.3. MATERIAL 

El instrumento de medida utilizado para el desarrollo de esta investiga-
ción fue la Escala de Motivación Situacional (SIMS) de Guay et al. 
(2000) validada al castellano por Martín-Albo et al. (2009). Este cues-
tionario está formado por un total de catorce ítems con una escala tipo 
Likert de uno a siete agrupados en cuatro factores diferentes: motivación 
intrínseca, regulación identificada, regulación externa y amotivación. 
Para comprobar la fiabilidad del instrumento, se ha hallado la consistencia 
interna del mismo a través del alpha de Cronbach obteniendo unos valores 
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de 0,894 para la motivación intrínseca, 0,764 para la regulación identifi-
cada, 0,677 para la regulación externa y de 0,701 para la amotivación. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

Este trabajo de investigación está amparado en la legislación vigente en 
España que reglamenta la investigación que se realiza con seres huma-
nos (Real Decreto 561/1993). Se respeta en todo el proceso la privacidad 
y la protección de datos de carácter particular e individual (Ley Orgánica 
15/1999), además, se cumplen con las directrices éticas establecidas en 
la Declaración de Helsinki en todos sus términos (revisión de 2013). 

En primer lugar, se contactó con los responsables del Grado en Ciencias 
de la Actividad Física y del Deporte de la Universidad Pontificia de Sa-
lamanca, con los responsables de la asignatura de Fundamentos de De-
portes con Raqueta y con los alumnos que cursaban esa asignatura, todos 
ellos mayores de edad, para obtener el visto bueno para el desarrollo de 
la investigación.  

Una vez obtenido el visto bueno de todas las partes implicadas, se pro-
cedió a pasar el cuestionario antes de comenzar a impartir las sesiones 
prácticas de la asignatura de Deportes de Raqueta, para saber el nivel de 
motivación inicial del alumnado.  

La intervención realizada consta de un periodo de pretemporada (3 se-
manas), una temporada (7 semanas) y la copa de maestros (2 semanas). 
Para ello, se realizaron grupos de 3 alumnos asignando los siguientes 
roles a cada uno de ellos: jugador-capitán, entrenador-analista y prepa-
rador físico-árbitro. 

Una vez finalizada la parte de la temporada, se volvió a pasar el cuestio-
nario para conocer el nivel de motivación del alumnado tras la finaliza-
ción del modelo de educación deportiva. 

3.5. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

En primer lugar, se realizó el análisis descriptivo general hallando la 
media de cada uno de los factores. A continuación, se realizó un análisis 
univariante para analizar las posibles diferencias significativas en los 
factores analizados en función del sexo de los jugadores y del perfil 
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laboral futuro de los alumnos, considerándose diferencias significativas 
cuando p< 0,005. Para todo ello, se ha utilizado el paquete estadístico 
SPSS versión 25 (SPSS, Inc, Chicago, IL., USA). 

4. RESULTADOS 

Los resultados generales mostraron como el factor más valorado por los 
estudiantes universitarios, tanto al comienzo de la intervención como en 
la finalización, fue la motivación intrínseca, seguido de la regulación 
identificada, la regulación externa y la amotivación (Tabla 1). Como 
también se puede observar, no hubo diferencias significativas en nin-
guno de los factores analizados entre el pretest y el postest (Tabla 1). 

TABLA 1. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest 

 Pretest Postest Sig 

Motivación intrínseca 6,11 6,45 0,131 

Regulación identificada 5,77 6,01 0,260 

Regulación externa 3,02 3,40 0,250 

Amotivación 2,10 2,15 0,868 

*Significación a nivel de 0,05.  
Fuente: elaboración propia 

4.1. RESULTADOS EN FUNCIÓN DEL SEXO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

En función del sexo de los estudiantes, los chicos aumentaron los valo-
res en cuatro de los factores analizados (motivación intrínseca, regula-
ción identificada, regulación externa y motivación) tras la realización de 
la intervención utilizando el modelo de educación deportiva en las clases 
de enseñanza universitaria, siendo el factor de motivación intrínseca el 
que presentó un valor más alto (tabla 2). 
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TABLA 2. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios (sexo masculino) 

 Pretest Postest Sig 

Motivación intrínseca 6,30 6,40 0,639 

Regulación identificada 5,94 5,97 0,871 

Regulación externa 2,92 3,36 0,190 

Amotivación 1,98 2,28 0,387 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

En cambio, para las alumnas universitarias, hubo un aumento en los va-
lores motivación íntrinseca, regulación identificada y regulación ex-
terna, mientras que hubo un descenso en el factor amotivación tras la 
intervención realizada (tabla 3). No mostraron diferencias significativas 
en ninguno de los factores analizados. 

TABLA 3. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios (sexo femenino) 

 Pretest Postest Sig 

Motivación intrínseca 5,46 6,64 0,101 

Regulación identificada 5,21 6,18 0,161 

Regulación externa 3,39 3,54 0,877 

Amotivación 2,50 1,68 0,268 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

En resumen, las mujeres obtuvieron valores más altos que los hombres 
en la motivación intrínseca, regulación identificada y regulación externa 
tras la intervención realizada utilizando el modelo de educación depor-
tiva. En cambio, obtuvieron valores más bajos en el factor amotivación. 
En ninguno de los casos, se mostraron diferencias significativas en nin-
guno de los factores analizados (Tablas 2 y 3). 
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4.2. RESULTADOS EN FUNCIÓN DEL PERFIL LABORAL FUTURO DE LOS ESTU-

DIANTES UNIVERSITARIOS 

Para los estudiantes que buscan una salida laboral en el perfil docente, los 
estudiantes mostraron un mayor nivel de motivación intrínseca que de regu-
lación identificada, externa y amotivación, produciéndose un aumento en to-
dos los factores motivacionales analizados sin existir diferencias estadísticas 
significativas (Tabla 4). 

TABLA 4. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios en función del perfil laboral futuro (docencia) 

 Pretest Postest Sig 

Motivación intrínseca 5,95 6,42 0,195 

Regulación identificada 5,81 6,11 0,362 

Regulación externa 3,31 3,72 0,335 

Amotivación 2,19 2,13 0,898 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

Por su parte, para los alumnos que su objetivo era dedicarse al entrena-
miento deportivo, los estudiantes aumentaron los valores de motivación 
intrínseca y regulación identificada, mientras que se mantuvo el nivel 
mostrado en la regulación externa y descendió el nivel de amotivación. 
No mostraron diferencias significativas en ninguna de las variables (ta-
bla 5). 

TABLA 5. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios en función del perfil laboral futuro (entrenamiento deportivo) 

 Pretest Postest Sig 

Motivación intrínseca 6,00 6,35 0,602 

Regulación identificada 5,40 5,70 0,626 

Regulación externa 3,20 3,20 1,000 

Amotivación 2,40 2,75 0,691 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 
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Para los estudiantes universitarios que quieren dedicarse al ámbito de la 
actividad física y salud, hubo un aumento de los factores motivación 
intrínseca, regulación externa y regulación identificada, mientras que 
hubo un descenso del nivel de amotivación. No existieron diferencias 
estadísticamente significativas en ninguno de los factores analizados (ta-
bla 6). 

TABLA 6. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios en función del perfil laboral futuro (actividad física y salud) 

 Pretest Postest Sig 

Motivación intrínseca 6,35 6,55 0,656 

Regulación identificada 5,85 5,95 0,850 

Regulación externa 2,55 2,85 0,727 

Amotivación 2,30 1,70 0,285 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

Por último, para los estudiantes universitarios que no quieren dedicarse 
en un futuro cercano a ningún aspecto relacionado con el grado en Cien-
cias de la Actividad Física y del Deporte, se ha producido un incremento 
de los valores de todos y cada uno de los factores analizados (motivación 
intrínseca, regulación identificada, regulación externa y amotivación), 
sin que existan diferencias significativas en ninguno de ellos (tabla 7). 

TABLA 7. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios en función del perfil laboral futuro (no CAFYD) 

 Pretest Postest Sig 

Motivación intrínseca 6,50 6,54 0,917 

Regulación identificada 5,95 6,08 0,769 

Regulación externa 2,40 3,17 0,390 

Amotivación 1,30 2,08 0,248 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

En resumen, los alumnos que quieren dedicarse al mundo de la actividad 
física y salud en su futuro más próximo son los que han presentado un 
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mayor valor de motivación intrínseca tras la realización de la interven-
ción, aunque son los estudiantes universitarios que quieren dedicarse a 
la docencia los que más ha aumentado entre el pretest y el postest.  

Por su parte, para el factor regulación identificada y regulación externa, 
son los alumnos que quieren dedicarse a la docencia los que presentan 
un mayor valor en estos factores. 

Para terminar, los alumnos que querían dedicarse al entrenamiento de-
portivo son los que presentaron un mayor nivel de amotivación, seguido 
de los que querían trabajar en docencia, mientras que los que buscaban 
un trabajo en el perfil laboral de la actividad física y salud son los que 
mostraron el nivel más bajo de este factor. 

5. DISCUSIÓN 

El primer objetivo principal que se planteó con este trabajo de investi-
gación fue aplicar el Modelo de Educación Deportiva como una estrate-
gia novedosa a través de una intervención educativa en la población uni-
versitaria, con el fin de crear experiencias auténticas aumentando la mo-
tivación del alumnado. 

A nivel general, se puede comprobar que la motivación intrínseca es la 
que obtuvo un valor más elevado tras la realización de intervención 
(6,45), seguido de la regulación identificada (6,01), mientras que la amo-
tivación mostró el valor más bajo de los factores analizados (2,15). Estos 
resultados van en la línea expresada por Julián et al. (2013) en el que 
afirmaron que, si queremos que haya una participación óptima del alum-
nado en las enseñanzas deportivas, debemos intentar la consecución de 
una motivación autodeterminada por parte del alumnado y con la inves-
tigación realizada por Meroño et al. (2015) en el que una intervención 
docente utilizando este modelo educativo provocó la mejora en la moti-
vación de los participantes así como incrementos significativos en el 
clima de aula y una mejora de la percepción de competencia y en la 
intención y voluntad por mantener un estilo de vida activo. En cambio, 
los resultados no son acordes a otras investigaciones como González-
Cutre et al. (2011) en el que obtuvo valores estadísticamente superiores 
en la motivación intrínseca y en la regulación identificada tras una 
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intervención de 26 sesiones sobre juegos colectivos y gimnasia depor-
tiva ni con el de Jaakkola y Likkonen (2006) en las que, tras aplicar 
estrategias motivacionales durante un año de duración en las clases de 
Educación Física, consiguieron una mejora significativa del alumnado 
en la motivación autodeterminada. Estos resultados pueden ser debidos 
a que el alumnado con el que se ha realizado la intervención ya ha co-
menzado con una motivación intrínseca muy elevada al comienzo de la 
intervención (6,11 sobre 7 puntos), lo que ha provocado que, aunque 
haya existido una mejora en este factor, no haya sido de una forma sig-
nificativa. 

El segundo objetivo principal que se planteó fue analizar las diferencias 
generadas con la aplicación de este tipo de metodología activa en fun-
ción del sexo y del futuro perfil laboral que los alumnos quisieran ejer-
cer. Por sexos, las mujeres mostraron un valor superior de motivación 
intrínseca tras el desarrollo de esta investigación (6,64 – 6,40) y un me-
nor grado de amotivación que los chicos (1,68 – 2,28). No se han encon-
trado estudios que hayan comparado el Modelo de Educación Deportiva 
en función del género de los estudiantes. No obstante, estos resultados 
van en la línea de Sevil et al. (2015) en el que, tras una intervención con 
los alumnos de Educación Física, las chicas mostraron un mayor nivel 
de motivación intrínseca tras la realización de actividades tipo artístico-
expresivas. Además, en este mismo estudio, se demostró que los chicos 
mostraron un mayor nivel de motivación intrínseca hacia los deportes 
colectivos y, especialmente, hacia las tareas competitivas.  

Por otra parte, en función del perfil laboral, los estudiantes universitarios 
que querían dedicarse al perfil laboral de la actividad física y salud, son 
los que presentaron un mayor nivel de motivación intrínseca (6,55) y un 
menor nivel de amotivación (1,70). No existen estudios previos que ha-
yan relacionado la utilización de esta metodología activa en función del 
perfil laboral futuro de los alumnos del Grado en Ciencias de la Activi-
dad Física y del Deporte. Los resultados obtenidos pueden deberse a que 
los alumnos que quieren dedicarse a este perfil laboral son los que más 
se han motivado al conocer una metodología que podría ser desconocida 
para ellos y al realizar tareas durante la intervención usando el rol de 
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“preparadores físicos” les ha resultado muy motivador en el desarrollo 
de una asignatura que suele basarse en la enseñanza deportiva. 

A pesar de los resultados obtenidos en esta investigación, este trabajo 
presenta una serie de limitaciones. En primer lugar, la no existencia de 
un grupo control no ha permitido comparar los resultados en un grupo 
que utilizara este tipo de metodología activa y otro grupo que no lo hi-
ciera. Por otra parte, sería interesante poder analizar en futuras investi-
gaciones la motivación del alumnado, con el clima motivacional gene-
rado con los compañeros y buscar la relación con el rendimiento acadé-
mico en la asignatura, para así comprobar la importancia de una moti-
vación autodeterminada para la adquisición de las competencias gene-
rales, específicas y transversales necesarias para superar una materia 
universitaria. 

6. CONCLUSIONES  

Los resultados mostrados demuestran que los alumnos y las alumnas 
universitarios muestran un nivel de motivación intrínseca hacia la mate-
ria muy satisfactorio con la utilización del Modelo de Educación Depor-
tiva y el reparto de roles en función de grupos de trabajo cooperativos. 
El uso de este tipo de metodologías activas son propuestas completa-
mente novedosas y atractivas para el alumnado, que tiene como fin me-
jorar el nivel motriz del alumnado, a la vez que mejoras su motivación 
y creas una cultura deportiva que provoque una adherencia y mejore el 
interés hacia la actividad física dentro del ámbito educativo. 

7. AGRADECIMIENTOS 

En primer lugar, queríamos expresar nuestro agradecimiento por su co-
laboración a la Universidad Pontificia de Salamanca, especialmente a la 
Facultad de Educación y los responsables.  

En segundo lugar, agradecer la participación de profesores y alumnos/as 
del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la Uni-
versidad Pontificia de Salamanca, que han prestado su colaboración para 
el desarrollo de este trabajo de investigación. 



‒   ‒ 

En tercer y último lugar, dar gracias a los organizadores del Congreso 
Internacional en Innovación docente, Educación y transferencia de Co-
nocimiento (CIINECO) por ofrecer un espacio de comunicación entre 
docentes e investigadores.  

8. REFERENCIAS 

Arias-Gago, A. R., Pérez-Pueyo, A., Moreno-Doña, A., Hortigüela-Alcalá, D. & 
Padilla-Verdugo, J. ( ). Metodologías activas para la enseñanza, la 
evaluación y el aprendizaje: Innovación en el aula. Alteridad, ( ), -

. 

Bernabé, J., & Fernández-Río, J. ( ). Integrando Facebook en el Modelo de 
Educación Deportiva: Una experiencia práctica. Retos: nuevas 
tendencias en educación física, deporte y recreación, , - . 

Calderón, A., Hastíe, P. & Martínez, D. ( ). El modelo de educación deportiva 
(Sport Education model) ¿Metodología de la enseñanza del nuevo 
milenio? Revista española de Educación Física y Deportes, , - .  

Castejón, F. J. ( ). Una aproximación a la utilización del deporte. Educación 
deportiva. Revista española de educación física y deportes, . 

Collados, E. ( ). Creatividad y cooperación: un caso práctico de aprendizaje 
basado en problemas aplicado al diseño gráfico. Aula de Innovación 
Educativa, , - .  

Chu, T. L., & Zhang, T. ( ). Motivational processes in Sport Education 
programs among high school students: A systematic review. European 
Physical Education Review, ( ), - . 

Fernandez-Río, J., Calderón, A., Hortigüela, D., Pérez-Pueyo, A. & Aznar, M. 
( ). Modelos pedagógicos en educación física: consideraciones 
teórico-prácticas para docentes. Revista Española de Educación Física y 
Deportes, , -  

García-López, L. M., & Gutiérrez, D. ( ). Aprendiendo a enseñar deporte. 
Modelos de Enseñanza Comprensiva y Educación Deportiva. INDE. 

González-Cutre, D., Sicilia, A., & Moreno, J. A. ( ). Un estudio cuasi-
experimental de los efectos del clima motivador tarea en las clases de 
Educación Física. Revista de Educación, , - . 

Guay, F., Vallerand, R. J., & Blanchard, C. ( ). On the assesment of state 
intrinsic and extrinsic motivation: The situational motivation scale 
(SIMS). Motivation and Emotion, ( ), - . 

  



‒   ‒ 

Jaakkola, T., & Liukkonen, J. ( ). Changes in students� selfdetermined 
motivation and goal orientation as a result of motivational climate 
intervention within high school physical education classes. International 
Journal of Sport and Exercise Psychology, ( ), - . 

Julian, J. A., Cervelló, E., Del Villar, F., & Moreno, J. A. ( ). Estrategias 
didácticas para la enseñanza de la Educación Física. Madrid: Síntesis. 

Leo, F. M., López-Gajardo, M. A., Gómez-Holgado, J. M., Ponce-Bordón, J. C., 
& Pulido, J. J. ( ). Metodologías de enseñanza-aprendizaje y su 
relación con la motivación e implicación del alumnado en las clases de 
Educación Física (Teaching-learning methodologies and its relation with 
students’ motivation and engagement in Physical Education lessons). 
Cultura, Ciencia y Deporte, ( ), - .  

Lochbaum, M., Jean-Noel, J., Pinar, C., & Gilson, T. ( ). A meta-analytic 
review of Elliot’s ( ) hierarchical model of approach and avoidance 
motivation in the sport, physical activity, and physical education 
literature. Journal of Sport and Health Science, ( ), - . 

Maquilón, J., Sánchez, M. & Cuesta, J. ( ). Enseñar y aprender en las aulas de 
Educación Primaria. Revista Electrónica de Investigación Educativa, 

( ), - .  

Martín-Albo, J., Núñez, J. L., & Navarro, J. G. ( ). Validation of the Spanish 
Version of the Situational Motivation Scale (EMSI) in the Educational 
Context. Spanish Journal of Psychology, ( ), - . 

Martínez de Ojeda, D., Méndez-Giménez, A., & Valverde, J.J. ( ). Efectos del 
modelo Educación Deportiva en el clima social del aula, la competencia 
percibida y la intención de ser físicamente activo: un estudio prolongado 
en primaria. Sport TK, ( ), - . 

Martínez, D., & Méndez-Giménez, A. ( ). Percepción de los estudiantes del 
modelo de Educación Deportiva durante tres temporadas consecutivas. 
Acción Motriz, ( ), - . 

Méndez-Giménez, A. ( ). El Aprendizaje Cooperativo, la Enseñanza 
Comprensiva y el Modelo de Educación Deportiva. Revisión de 
analogías, características e hibridaciones. VII Congreso Internacional de 
Actividad Físicas Cooperativas. 

Méndez-Giménez, A., Fernández-Río, J., & Méndez-Alonso ( ). Modelo de 
Educación Deportiva versus Modelo Tradicional: Efectos en la 
motivación y deportividad. Revista Internacional de Medicina y 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, ( ), - .  

Méndez-Giménez, A., Puente, F., & Martínez de Ojeda, D. ( ). Efectos de una 
unidad didáctica de mimo basada en el modelo de Educación Deportiva 
sobre la interculturalidad. Sport TK, ( ), - . 



‒   ‒ 

Menéndez, J. I., & Fernández-Río, J. ( ). Hibridación de los modelos de 
Educación Deportiva y Responsabilidad Personal y Social: una 
experiencia a través de un programa de kickboxing educativo. Retos. 
Nuevas Tendencias en Educación Física, Deporte y Recreación, , -

. 

Menéndez, J. I., & Fernández-Río, J. ( ). ¿Harry Potter en Educación 
Deportiva? Percepciones del profesor, estudiantes y familias. Sport TK-
Revista EuroAmericana de Ciencias del Deporte, , - . 

Merino, R., & Lizandra, J. ( ). La hibridación de los modelos pedagógicos de 
aprendizaje cooperativo y educación aventura como estrategia didáctica 
para la mejora de la convivencia y la gestión de conflictos en el aula: una 
experiencia práctica desde las clases de educación física y tutoría. Retos, 

, - .  

Meroño, L., Calderón, A., & Hastie, P. A. ( ). Efecto de una intervención 
basada en el modelo de Educación Deportiva sobre variables 
psicológicas en nadadores federados. Cuadernos de Psicología del 
Deporte, ( ), - . 

Metzler, M. ( ). Instructional models in physical education. Taylor & Francis. 

Monjas, R. ( ). Análisis y evolución de una propuesta de enseñanza deportiva 
en la formación inicial del profesorado de educación física a través de la 
evaluación del alumnado (Tesis Doctoral). Segovia: Universidad de 
Valladolid, Facultad de educación de Segovia.  

Moreno-Murcia, J. A., & Vera, J. A. ( ). Modelo causal de la satisfacción con 
la vida en adolescentes de educación física. Revista de Psicodidáctica, 

( ), - . 

Muntaner, J. J. ( ). El impacto de las metodologías activas en los resultados 
académicos. Profesorado. Revista de Curriculum y Formación del 
Profesorado, ( ), - . 

Pita, S., & Pértega, S. ( ). Investigación: Investigación cuantitativa y 
cualitativa. Cad Aten Primaria, , - .  

Ruiz, G., Lorenzo, L., & García, A. ( ). El trabajo con la inteligencia 
emocional en las clases de Educación Física: valoración de una 
experiencia piloto en Educación primaria. Journal of Sport and Health 
Research, ( ), - . 

Sevil, J., Abós, A., Julián, J. A., Murillo, B., & García-González, L. ( ). 
Género y motivación situacional en Educación Física: claves para el 
desarrollo de estrategias de intervención. Ricyde. Revista Internacional 
de Ciencias del Deporte, ( ), - . 



‒   ‒ 

Siedentop, D. ( ). The theory and practice of sport education, en G. Barrette, 
R. Feingold, R. Rees y M. Pieron (Eds) Myths, models and methods in 
sport peagogy. Champaign, IL: Human Kinetics.  

Siedentop, D. ( ). Sport education: Quality PE through positive sport 
experiences. Human Kinetics.  

Siedentop, D. ( ). What is sport education and how does it work?. Journal of 
physical Education, Recreation and Dance, , - . 

Siedentop, D., Hastie, P. A., y van Der Mars, H. ( ). Complete Guide to Sport 
Education. ( ª ed.), Human Kinetics. 

Vidoni, C., & Ward, P. ( ). Effects of fair play instruction on student social 
skills during a middle school Sport Education unit. Physical Education 
and Sport Pedagogy, ( ), – .  

  



‒   ‒ 

CAPÍTULO 19 

LLEVADO EL ESCAPE ROOM A OTRO NIVEL:  
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1. INTRODUCCIÓN 

Conseguir la atención del alumnado y mantenerlo implicado son aspec-
tos claves en los procesos de aprendizaje-enseñanza (Rosillo & Montes, 
2021). Para lograrlo se pueden aplicar metodologías activas en las que 
los estudiantes jueguen un papel protagonista en lugar de permanecer 
pasivos durante las clases (Konopka et al., 2015). Dentro de estas meto-
dologías que involucran al alumnado en su aprendizaje, encontramos el 
flipped classroom, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje basado en 
proyectos o el aprendizaje basado en juegos. Este último adquiere una 
relevancia especial, pues los juegos promueven la motivación e impli-
cación de los jugadores (Bozkurt & Durak, 2018), pudiéndolos aprove-
char en el ámbito educativo para favorecer el aprendizaje a través de la 
resolución de problemas (Qian & Clark, 2016). Si damos un paso más 
dentro del aprendizaje basado en juegos, nos encontraríamos los escape 
rooms y breakouts, pues son experiencias que generan una gran inmer-
sión, con una mayor presión del tiempo y, por tanto, con mayor gestión 
emocional que los juegos de mesa (Pérez-López, 2020). 

Los escape rooms son actividades lúdicas en tiempo real en el que los 
participantes, divididos en grupos, deben completar diferentes pruebas 
y enigmas que les harán ir avanzando hasta llegar a la prueba final que 
les permitirá salir de la sala en la que están encerrados, todo ello en un 
límite de tiempo (Morrel et al., 2020; Negre & Carrión, 2020; Nichol-
son, 2018). El éxito de estas propuestas se debe, principalmente, a dos 
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dimensiones. La primera es el sentido de la realidad, pues se encuentran 
en una sala en la que deben buscar objetos y pruebas tangibles. La se-
gunda es la relación social, ya que se requiere de la colaboración y co-
municación entre los participantes, debiendo usar el pensamiento crítico 
y el creativo para descifrar los retos y puzles que están en la sala (Sán-
chez & Plumettaz-Sieber, 2019; Wiemker et al., 2015). En los últimos 
años los escape rooms han ganado popularidad en los entornos de apren-
dizaje, implementándose para lograr diferentes objetivos educativos 
(Fotaris & Mastoras, 2019; Sánchez & Plumettaz-Sieber, 2019). En este 
ámbito los escape rooms se suelen realizar para, a través de un aprendi-
zaje activo, aumentar el compromiso y motivación del alumnado, pro-
mover el trabajo en equipo y las habilidades comunicativas y mejorar 
los conocimientos teóricos de una asignatura (López-Pernas et al., 2021; 
Veldkamp et al., 2020). En la literatura científica encontramos múltiples 
propuestas llevadas a cabo en diferentes asignaturas y etapas educativas 
que demuestran que potencian las habilidades comunicativas, el pensa-
miento crítico y el trabajo colaborativo, además del aprendizaje de los 
propios contenidos de la asignatura en cuestión (Carvalho et al., 2015; 
Friedrich et al., 2018; Gómez-Urquiza et al., 2019). Este tipo de expe-
riencias se pueden realizar utilizando únicamente pruebas y materiales 
analógicos, como puzzle o cofres, aunque resulta interesante combinar-
los con la enorme cantidad de recursos tecnológicos y aplicaciones con 
las que contamos en la actualidad, por las distintas posibilidades que nos 
brindan (López-Pernas et al., 2021; Navarro-Mateos & Pérez-López, 
2022; Vidergor, 2021). 

En este caso se apostó por dar un paso más allá y crear un Skype room, 
una variante innovadora de los escape rooms en la que uno de los parti-
cipantes está encerrado en una sala y, para poder salir, tiene que comu-
nicarse con otro compañero mediante una llamada de Skype. Esta apli-
cación, gracias a una red wifi, permite la comunicación entre diferentes 
usuarios mediante llamadas, videollamadas y mensajes en el chat ins-
tantáneos. 

Con este enfoque se pretendía generar una situación de interdependencia 
positiva para crear un clima de cooperación en el que potenciar diferen-
tes competencias necesarias para la labor docente, como la resolución 
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de problemas complejos, la gestión emocional, las habilidades comuni-
cativas o la capacidad de planificación. 

1.2. CONTEXTUALIZACIÓN 

El Skype room se utilizó como disparador de la motivación, es decir, 
para romper con la monotonía y generar en el alumnado curiosidad y 
diferentes emociones (Sotoca-Orgaz & Pérez-López, 2018).  

Esta actividad se llevó a cabo en el grupo C de la asignatura Fundamen-
tos de la Educación Física del grado en Ciencias de la Actividad Física 
y el Deporte (Universidad de Granada), con un total de 50 estudiantes. 
En esta asignatura de carácter obligatorio se pretenden sentar las bases 
de la planificación en Educación Física (EF), abordando la importancia 
de la innovación docente como motor del conocimiento práctico. Entre 
los objetivos de la misma encontramos: 

‒ Conocer el papel de la EF en la educación general del niño en 
edad escolar. 

‒ Saber planificar la EF en la Etapa de Secundaria siguiendo los 
principios de jerarquización vertical y horizontal. 

‒ Conocer, saber diseñar y manejar los elementos principales del 
currículo: objetivos, contenidos y temporalización. 

‒ Revisar y analizar informes de innovaciones y experiencias en 
la EF, aplicándolos a la planificación de la EF. 

Además, entre las competencias generales a desarrollar cabe destacar, 
por su vinculación con los aspectos característicos del Skype Room: la 
capacidad de acceso y gestión de la información, la capacidad de reso-
lución de problemas, la capacidad de toma de decisiones de forma autó-
noma, la capacidad de trabajo en equipo y la capacidad de creatividad  

El planteamiento de esta asignatura se inspiró en la serie La Casa de 
Papel, planteando su versión educativa: La Cárcel del Papel (figura 1). 
Se aprovechó el enorme auge que estaba teniendo la última temporada 
de la serie, siendo una ficción consumida por gran parte del alumnado 
matriculado (se les hizo un cuestionario previo para conocer sus gustos 
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y preferencias). A través de la narrativa se pretendía hacer consciente a 
los estudiantes de la necesidad de un cambio en el enfoque educativo 
universitario, pues se prioriza habitualmente la obtención de un título 
(un fragmento de papel) a la adquisición de aprendizajes que realmente 
sean significativos y trascendentes. Con esta premisa se les retó a con-
vertirse en la Nueva Resistencia que revolucionaría el sistema educativo. 
Para ello se establecieron diferentes fases de actuación: una primera de 
concienciación con la situación actual de la Educación Física y detec-
ción de los problemas y posibles soluciones; una segunda de formación 
en la que adquirirían los aprendizajes necesarios para plantear enfoques 
significativos para su futuro alumnado de secundaria; y una última de 
acción en la que, a través de diferentes misiones, fueran poniendo en 
práctica lo aprendido para tener repercusión en su entorno cercano y ha-
cer notable su presencia en redes sociales. 

FIGURA 1. Logo del proyecto educativo 

 

2. OBJETIVOS 

Con el Skype Room se pretendía generar una situación de interdepen-
dencia positiva para crear un clima de cooperación en el que potenciar 
diferentes competencias necesarias para la labor docente. Entre ellas po-
demos destacar la resolución de problemas complejos, la gestión emo-
cional y las habilidades comunicativas. En cualquier escape room la 
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planificación y organización son aspectos claves siendo en este enfoque 
aún más importantes, pues cada persona era responsable de descubrir y 
organizar las pistas del sitio en el que se encontraba. Además, debía co-
municárselas con el mayor detalle posible a su compañero mediante una 
videollamada, pues eran pequeños detalles los que marcaban la diferen-
cia a la hora de enfocar las pruebas. Por otro lado, tras vivir experiencias 
de innovación en primera persona, podrían reflexionar sobre lo vivido y 
aprendido de cara a aplicarlo en un futuro con su alumnado. 

3. FASE DE PREPARACIÓN 

Para un adecuado desarrollo de la propuesta, es interesante plantearse 
algunos de los aspectos que condicionarán al desarrollo de la actividad, 
tal y como se muestra en la figura 2. 

El punto de partida es cuestionarse cuál es el objetivo del escape room. 
A parte de las opciones planteadas en la planilla, se puede utilizar como 
disparador de la motivación, sin enlazarse de manera directa con los 
contenidos de la asignatura, pero sí potenciando competencias y soft ski-
lls vinculadas a la misma.  

Una vez que el objetivo está claro hay que plantear un objetivo narrativo 
que sea retador, atractivo y mueva al alumnado a la acción. También es 
interesante que tenga un toque épico, pues el sentimiento de la respon-
sabilidad puede ser un motivador muy potente. Las emociones y la cre-
dibilidad se multiplican cuando la sala en la que se va a llevar a cabo se 
decora con la estética de la temática elegida o se incluyen elementos 
propios de la misma, como puede ser el caso de una banda sonora. Si-
guiendo la línea de la credibilidad, es muy importante presentar el obje-
tivo narrativo de manera coherente, sumergiendo al alumnado y no des-
contextualizándolo.  

Un factor fundamental es tener en cuenta el número de participantes, su 
edad y el tiempo previsto para la actividad. El número de estímulos que 
hay en la sala debe ser suficientemente grande para que todos los estu-
diantes puedan tener la sensación de estar participando y aportando. 
Además la dificultad de las pruebas deberá estar acorde a las caracterís-
ticas del alumnado y al tiempo planteado, no siendo ni demasiado fácil 
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superarlas (se producirá aburrimiento) ni demasiado difícil (se pueden 
desmotivar). En esta línea la figura del docente es fundamental pues, si 
por su papel tiene sentido que esté dentro de la propia sala, podrá ges-
tionar de manera sutil el desarrollo de las diferentes pruebas. El enfoque 
del escape room puede ser cooperativo o competitivo, en función de las 
competencias y soft skills que queramos potenciar y de la forma en la 
que nos interese dividir a los estudiantes. 

Las características de la sala y su ubicación serán factores muy impor-
tantes a tener en cuenta. El hecho de tener un mobiliario concreto o una 
ubicación específica da lugar a generar diferentes pruebas, por ejemplo 
usando unos prismáticos para buscar diferentes pistas a través de una 
ventana que da al patio exterior. Es por ello que hay que barajar distintas 
opciones para analizar las posibilidades de los espacios con los que 
cuenta el centro. 

Por último mencionar que existen un gran número de aplicaciones que 
pueden enriquecer tremendamente este tipo de retos, pues aumenta el 
atractivo de las pruebas y permite al alumnado interaccionar con dife-
rentes elementos. 

FIGURA 2. Planilla con elementos que son interesantes tener en cuenta para la realización 
de un breakout o escape room educativo 
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4. FASE DE DESARROLLO 

Para contextualizar a nivel narrativo y presentar la misión del Skype 
Room, la “policía” contactó con El Profesor (docente de la asignatura) 
mediante una llamada telefónica para solicitarle a él y a su equipo ayuda. 
Un peligroso delincuente había robado un pen drive que tenía informa-
ción confidencial de la policía, guardándolo en una caja fuerte que se 
encontraba en una habitación de alta seguridad. Como eran conscientes 
de todo lo que había en juego y del cerebro tan retorcido que este delin-
cuente tenía, decidieron contactar con ellos para no exponer a ningún 
miembro del cuerpo de policía. Como recompensa, borrarían todo el his-
torial “criminal” y revolucionario de la Nueva Resistencia, echando la 
vista a otro lado cada vez que detectaran algún movimiento. La infor-
mación que tenía la policía con respecto a la misión es que únicamente 
podían hacerla dos personas, y que debían estar un día determinado en 
una localización concreta con una bicicleta, dos teléfonos móviles con 
batería y la aplicación de Skype instalada. Además, contarían con 90 mi-
nutos para lograr extraer el pen drive con éxito, dándose la misión por 
fallida (con sus respectivas consecuencias) si no lograban salir en ese 
periodo de tiempo. El enfoque, por tanto, era cooperativo, promoviendo 
el trabajo en equipo y las habilidades comunicativas, ya que el éxito se 
lograría si se trabajaba de manera conjunta y coordinada. Además, el 
sentimiento de responsabilidad sería muy grande, pues representaban al 
resto de compañeros.  

En lo que refiere al material más característico de este tipo de activida-
des, se contaba con un aspa de candados (que incluía dos candados nu-
méricos de tres cifras, un candado numérico de cuatro cifras y un can-
dado con letras chinas) y con una caja fuerte con teclas numéricas. En 
base a las posibilidades que brindaba este material se adaptaron los enig-
mas de las pruebas, que se concretarán posteriormente. 

La sala en la que se llevaron a cabo parte de las pruebas era un cuarto 
del material que no contaba con ventanas, lo que aumentaba la sensación 
de agobio (figura 3). Como había muchos estímulos (carpetas, materia-
les deportivos, etc.), se incluyó una mesa en la que estaba todo el mate-
rial necesario para resolver el Skype Room. Además, en los azulejos que 
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había encima de la misma se pegaron materiales que también contri-
buían al desarrollo de las pruebas. Con respecto a las localizaciones ex-
ternas a la facultad, se escondieron pistas en Los Jardines del Triunfo y 
en la Avenida Constitución. Ambos lugares son sitios emblemáticos de 
la ciudad y la proximidad entre ellos daba la posibilidad de “jugar” con 
el número de objetos de mobiliario que había en el parque y con las 
estatuas de personajes célebres tan características de la avenida. 

Como los estudiantes iban a estar usando el móvil para la videollamada 
no se incluyeron pruebas que requiriesen de aplicaciones para su reso-
lución. Se apostaron por pruebas analógicas que requerían de pensa-
miento lógico y de capacidad física. Esta segunda característica resul-
taba muy interesante, pues no se suele promover la actividad física en 
los escape rooms, ya que al estar encerrados no tiene tanta cabida el 
movimiento (si se incluyen retos físicos como pruebas que requieren va-
lidación se asemejarían más a una gymkhana que a un escape room). 
Con este enfoque se generaba esa interdependencia de cuerpo (el 
alumno que iba a las localizaciones en bicicleta) y mente (el alumno que 
estaba en la sala con todos los candados). Para la elección de los roles 
les comentamos en líneas generales qué iba a requerir estar dentro y qué 
estar fuera. La decisión la tomaron ellos en base al papel que creían que 
mejor iban a poder desempeñar. 
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FIGURA 3. Sala en la que se encerró a uno de los alumnos 

 
 

Una vez que los alumnos llegaron al sitio en el que habían sido citados, 
a uno de ellos se le vendó los ojos y se le encerró en el cuarto del material. 
El otro compañero estaba con la bicicleta fuera de la facultad, esperando 
instrucciones. En el momento en el que comenzaron la llamada de Skype 
empezó la cuenta atrás, tenían 90 minutos para realizar la misión con 
éxito y, en caso de no lograrlo, el cuerpo de policía sufriría consecuencias 
irreversibles, poniendo a la Nueva Resistencia en el punto de mira. 
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La persona que se encontraba encerrada contaba con la información que 
se aprecia en la figura 4, además de una caja fuerte. Esta fue introducida 
posteriormente para generar más tensión en la trama y potenciar la fle-
xibilidad cognitiva, pues el estudiante no sabía ni quién era la persona 
que la portaba, ni qué protegía. 

La primera pista (y más importante) era una imagen de una localización 
de Granada (Jardines del Triunfo) a la que su compañero debía despla-
zarse en bicicleta. Una vez que llegara debía resolver una serie de enig-
mas para abrir los diferentes candados que el otro compañero tenía en la 
sala.  

FIGURA 4. Parte del material que el alumno encontró en la sala 

 
Tal y como se aprecia en la tabla 1, la interrelación entre las pruebas de 
dentro y fuera de la sala era continua. De esta manera los estudiantes 
debían estar comunicándose en todo momento entre ellos, incluyendo 
en sus diálogos todo tipo de detalles que, aunque a priori, les podían 
parecer que no tenían sentido, podían ayudar a su compañero a resolver 
los enigmas. 
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TABLA 1. Secuencia de pruebas del Skype Room e interrelación entre ellas 

Alumno en la sala Alumno con bicicleta 

Foto de una estatua de Fray Leopoldo en la 
que aparece la frase “Aquí empieza todo”. 

Descubrimiento de la localización (Jardi-
nes del Triunfo) y desplazamiento. 

Candado numérico con la siguiente secuen-
cia de colores:  

Localización de las líneas de autobuses 
que corresponden a esos colores en una 
de las entradas del parque. 
 

Candado numérico con la siguiente secuen-
cia de dibujos: 
Por otro lado hay un jeroglífico que esconde 
el mensaje “redondea a la decena más cer-
cana” 

.  

Recuento del número de papeleras, faro-
las y bancos que hay en el parque. 

Imagen de un fragmento de alcantarilla. 
Búsqueda de las letras que hay señaladas 
en las diferentes alcantarillas del parque. 

Audio con información relativa a diferentes 
personajes históricos granadinos: 
¡Esa guirnalda! ¡pronto! ¡que me muero! 
¡Teje deprisa! ¡canta! ¡gime! ¡canta!: 
Nació el 5 de mayo de 1826 y murió el 11 de 
julio de 1920 
Bailaora cuyo padre fabricaba canastos de 
mimbre 
Un árbol. Bien. Amarillo de otoño. Y esplen-
doroso se abre al cielo, codicioso de más luz. 
El Capitán Veneno 

Localización de las diferentes estatuas 
que corresponden con esos personajes en 
el orden que aparecen en el audio (García 
Lorca, Eugenia de Montijo, María Cortés 
Heredia, Elena Martín Vivaldi y Pedro An-
tonio de Alarcón). En cada estatua habrá 
escondida una de las imágenes de la se-
cuencia que abre el candado chino. 
 

 

Además, para aumentar aún más la gestión emocional, en un momento 
concreto se apagó la luz de la sala. Para volver a encenderla, el alumno 
debía resolver el puzzle en cuya caja estaba el mensaje que se aprecia en 
la figura 5. Cada una de las piezas tenía escrita detrás un número del 0 
al 9. Con las dos piezas sobrantes que quedaban al completar el puzzle 
tendría el número de teléfono al que llamar para volver a encender la 
luz, tomando la decisión de si invertir o no tiempo en algo que no ayu-
daba de manera directa a abrir un candado. 
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FIGURA 5. Mensaje que había en la caja del puzzle 

 
La secuencia descrita en la tabla 1 servía para abrir la caja metálica. Una 
vez que conseguían acceder al contenido, descubrían el pen drive que 
reclamaba la policía y una nota en la que se les decía, a modo jeroglífico, 
la secuencia para abrir la caja fuerte, basándose en diferentes números 
de los candados que ya habían resuelto. Al lograr la clave e introducirla 
descubrían una nota de papel que ponían “Ve a la cafetería La Isla, en-
cuentra a una chica de pelo moreno que responde al nombre de Carmen 
y dile la palabra MERAKI”. Al hacerlo, esa persona le daba la llave 
necesaria para liberar a su compañero, debiendo volver a la facultad en 
bicicleta antes de que el tiempo finalizara. 

5. VALORACIÓN DEL ALUMNADO PARTICIPANTE 

Para conocer las percepciones y sensaciones del alumnado se les pidió 
que, a través de Google Drive, describieran no solo las sensaciones y emo-
ciones que les generó este planteamiento, sino los aprendizajes que pro-
pició en ellos. De esta manera, se podía tener un feedback para valorar 
la idoneidad de este nuevo enfoque en el ámbito de los escape rooms. 

El alumnado participante mostró un enorme grado de satisfacción con la 
propuesta. Previamente, los estudiantes habían realizado escape rooms 
en su tiempo libre, y valoraron de manera muy positiva este enfoque tan 
innovador. Destacaron la dependencia que uno tenía del otro y lo impor-
tante que era comunicarse de manera efectiva para dar con la solución a 
las pruebas. Compartieron la necesaria gestión emocional, pues en oca-
siones el volumen de información era muy grande y la frustración al no 
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poder resolver una prueba y no tener sensación de progreso les generaba 
estrés y presión. También resaltaron la enorme motivación que les su-
puso lograr resolver los enigmas en el tiempo establecido, pues sentían 
que representaban a todos sus compañeros y no podían “fallar”.  

A continuación, se comparten dos fragmentos de los estudiantes en los 
que se pueden ver reflejadas las ideas comentadas anteriormente:  

Ya iba con una predisposición buena al tener unas expectativas bastante ele-
vadas y aunque me avisaran de que no las llevase, no hice caso e hice bien 
porque ha sido una de las mejores vivencias que he tenido, no sólo por el 
factor tan llamativo e innovador puesto que nunca se ha hecho algo parecido 
y yo he sido de los primeros afortunados, sino principalmente por las emo-
ciones y sensaciones que te causan al realizarlo. No me imagino lo que pen-
saría cualquier persona que estaría allí tranquilamente en un banco a la som-
bra o tomando el sol mientras veía a un chaval pegando saltos, yendo para 
arriba y para abajo mientras señalaba papeleras, bancos y farolas o mirando 
y agachándose a ver todas las alcantarillas que había en el parque. Sin em-
bargo, por mi mente lo único que pasaba era descifrar y hacer las pruebas 
cuanto antes para poder ayudar a mi compañero haciendo cualquier cosa 
con el fin de conseguir la llave. El esfuerzo y motivación que tenía durante 
el "skype room" es algo que me gustaría contar, pero la sensación es inex-
plicable. En cuanto a lo personal debo daros las gracias por esta oportunidad 
que me habéis dado de poder vivir está magnífica experiencia.  

¡MUCHAS GRACIAS POR HACERNOS PARTE DE LA RESISTENCIA! 

No suelo desayunar, pero hoy sí que lo he hecho porque sabía que debía 
tener el cuerpo y la cabeza con energía, preparados para lo que pudiera 
pasar. No me suelo poner nervioso ni para las exposiciones ni para los 
exámenes, pero hoy sí que lo estaba. Sabía que hoy no nos jugábamos la 
misión dos personas, representábamos a toda la Resistencia.  

No sé cómo lo habéis hecho, pero parece que en esa sala estaban algunos 
de mis miedos, retándome a superarme y a ponerme prueba. Desde pe-
queño me daba miedo la oscuridad y justo en mitad del Skype Room se 
ha apagado la luz. Lo primero que he pensado ha sido, ¿cómo pueden 
saber que esto es uno de mis puntos débiles? La verdad es que nos habéis 
puesto a prueba. Me ha encantado compartir la experiencia con mi com-
pañero, tanto los momentos de estancamiento como los de subidón má-
ximo. Aunque sé que todavía es pronto os digo ya que podéis contar 
conmigo el año que viene para preparar actividades así de flipantes para 
los nuevos alumnos de segundo. 

Gracias por todo el tiempo que nos dedicáis y por una actividad que no 
olvidaré jamás. 
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6. FUTURAS LÍNEAS DE TRABAJO 

Para seguir explorando las múltiples posibilidades de este enfoque, se 
podría aumentar la complejidad añadiendo a más personas en la sala 
para que cada uno tuviera contacto con un compañero que estuviera en 
una ubicación diferente. De este modo se aumentaría la presión del 
tiempo, la sensación de interdependencia y la gestión emocional. Tam-
bién se podrían incluir pruebas tecnológicas en las que se utilizaran di-
ferentes aplicaciones como, por ejemplo, una para descifrar mensajes de 
realidad aumentada en diferentes ubicaciones de la ciudad. 

7. CONCLUSIONES 

Tras lo expuesto en este ejemplo se respalda la importancia de introducir 
en los contextos educativos retos que sean significativos para el alum-
nado, despertando su motivación e implicación. Además, con el caso del 
Skype Room, vemos las posibilidades que ofrece la tecnología para re-
pensar el enfoque de determinadas actividades. De esta manera se cum-
plieron los objetivos planteados, pues el alumnado participante trabajó 
la resolución de problemas complejos, la gestión emocional, las habili-
dades comunicativas y el desarrollo de la planificación. Por otro lado, 
cabe destacar el valor de introducir el reto de manera coherente en la 
narrativa del proyecto que se estaba llevando a cabo, inspirado en la 
Casa de Papel. De esta manera la credibilidad y el sentimiento de res-
ponsabilidad aumentan, lo que se traduce en una implicación mayor en 
el transcurso de la prueba, pues se sentían como los verdaderos protago-
nistas de la ficción. 
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CAPÍTULO 20 

EXPANDIENDO EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO  
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Universidad de Granada 

1. INTRODUCCIÓN

El potencial de los recursos tecnológicos como medios didácticos es 
muy grande, pues permiten generar cambios e innovación educativa, fa-
cilitando el contacto entre personas y la posibilidad de compartir mate-
rial audiovisual y recursos (Canales-García & Araya-Muñoz, 2017; Pi-
cado-Alfaro, 2018). 

El uso de las redes sociales es algo de enorme relevancia y significativi-
dad para los jóvenes y adolescentes actuales, conformando parte de su 
vida cotidiana desde edades cada vez más tempranas (García-Ruiz et al., 
2018; Marsh et al., 2014). En ellas pueden participar y expresarse, ma-
nifestando sus inquietudes, sentimientos e intereses (Herrero-Diz, et al., 
2016). De hecho, hay evidencia que demuestra que un uso interactivo de 
internet se relaciona de manera directa con un logro académico superior 
(Torres-Díaz et al., 2016). Ante esta realidad surge la oportunidad de 
incluirlas en los procesos de enseñanza-aprendizaje, generándoles una 
predisposición positiva a los estudiantes, pues son algo que conocen, 
utilizan y les atrae enormemente.  

En esta línea, diferentes investigaciones destacan el potencial de las re-
des sociales en el ámbito educativo, concretamente, en educación supe-
rior, pues mejoran el rendimiento académico (Tur et al., 2017; González, 
et al., 2016), el desarrollo del aprendizaje colaborativo y diferentes 



‒   ‒ 

competencias, como pueden ser las digitales y comunicativas (Andújar-
Vaca & Cruz-Martínez, 2017; Scott & Goode, 2020). La inclusión de 
las redes sociales en el aula constituye un reto para el profesorado (como 
agentes de cambio), cuyo desafío es diseñar ambientes de interacción 
que fomenten el aprendizaje significativo y el pensamiento crítico (Cart-
ner & Hallas, 2017; Chugh & Ruhi, 2018; Zachos et al., 2018). 

Dentro de las diferentes redes sociales que se pueden utilizar en educa-
ción superior cabe destacar Twitter, una red de microblogging con la 
posibilidad de mandar tuits con un número de caracteres limitados (West 
et al., 2014). Esta permite la formación de comunidades, la creación de 
aprendizaje formal e informal, el fomento del aprendizaje colaborativo, 
el pensamiento reflexivo y el pensamiento crítico (Carpenter & Krutka, 
2014; Gozálvez et al., 2019; Tur et al., 2017). De hecho, hay evidencia 
de que Twitter tiene el potencial de impactar en el aprendizaje, desarro-
llando habilidades de participación, colaboración e implicación, que se 
traducen en mejores resultados de aprendizaje (González, et al., 2016; 
Carpenter, 2014; West et al., 2015).  

A pesar de ello, muchos docentes, en lugar de aprovechar dicha circuns-
tancia para favorecer la adquisición de los contenidos propios de una 
determinada asignatura, o la mejora de aspectos tan relevantes en la so-
ciedad actual como la competencia digital o la conciencia crítica del 
alumnado, siguen desarrollando planteamientos eminentemente trans-
misivos, dando la espalda a la inclusión de las redes sociales en el aula 
(y fuera de ella).  

En estrecha relación con ello, la gamificación está adquiriendo cada vez 
mayor repercusión en el ámbito educativo, en un intento de atender a las 
necesidades del alumnado actual, y potenciar su motivación y compro-
miso con el aprendizaje, otorgándole a ellos el protagonismo de su pro-
ceso formativo, en contraposición a enfoques más tradicionales en los 
que es el docente quien se sitúa en el centro del mismo. Para quienes no 
estén muy familiarizados con el concepto, atendiendo a la definición de 
Pérez-López (2020a), se trataría de lograr la inmersión del alumnado en 
una aventura, que propicie la toma de decisiones y la gestión emocional, 
a partir de los principales elementos motivadores de los juegos de mesa 
y los videojuegos, para incrementar el compromiso con su formación. 
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Sin embargo, no sería gamificación el uso de aplicaciones con un com-
ponenete lúdico, como Kahoot!, Socrartive o Quizziz, ni de juegos de 
mesa en clase, ni la adaptación de los mismos a determinados contenidos 
de una asignatura (Navarro-Mateos, Pérez-López & Femia, 2021), ni 
tampoco la simple asignación de puntos y la implementación de tablas 
de clasificación y/o badges (Pérez-López & Navarro-Mateos, 2022). 

2. OBJETIVOS, CONTEXTO Y DESCRIPCIÓN DE LAS 
PROPUESTAS 

Con la intención de atender a la realidad descrita, y constatar la inciden-
cia que tanto el uso de las redes sociales (Twitter en este caso) como de 
la gamificación pueden tener a la hora de incrementar la significatividad 
y el aprendizaje del alumnado universitario, se integraron en dos pro-
yectos de innovación docente. Durante dos cursos académicos, ambos 
se desarrollaron en la asignatura Fundamentos de la Educación Física, 
de segundo curso del grado en ciencias de la actividad física y el deporte, 
y de carácter obligatorio. Entre los objetivos que se marcaron para los 
proyectos se encontraba hacer consciente al alumnado de la importancia 
de un uso responsable y formativo de las redes sociales. Además de ello, 
la citada asignatura tiene, como principales objetivos:  

‒ Saber planificar la Educación Física en la etapa de E.S.O. te-
niendo en cuenta los principios de jerarquización vertical y ho-
rizontal y los principales elementos del currículo. 

‒ Desarrollar las competencias fundamentales para el buen 
desempeño de la labor docente, atendiendo a las necesidades 
del contexto y el alumnado. 

‒ Interiorizar la importancia de la innovación como camino hacia 
la mejora de la calidad educativa. 

Los dos proyectos de gamificación fueron, más exactamente, de gamifi-
cción (Pérez-López, 2018). La principal diferencia con la gamificación 
es que su elemento más importante, la narrativa, en lugar de ser inven-
tada se adapta de una referencia fílmica (serie de televisión o película). 
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En este caso uno estuvo ambientado en la trilogía The Matrix y otro en 
la película In Time.  

En el primero participaron 61 alumnos, y se denominó “MatrixrEFvolu-
tion” (Pérez-López, 2020b). El objetivo de este era motivar y favorecer 
el aprendizaje de los alumnos, y formarlos como futuros “profesionales 
CCC”, es decir, con Conciencia crítica, Creatividad y Compromiso, 
desde el convencimiento de que son tres pilares fundamentales en todo 
docente. Una vez que arrancó el proyecto, la ambientación giró en torno 
a un grupo de “rebeldes” (habitantes de Sión) que formaban parte de “La 
Resistencia” a Matrix, y cuya finalidad dentro de la narrativa era con-
vertirse en “hackers educativos”, y desarrollar todo su potencial para 
llegar a ser los Elegidos y, de este modo, conseguir liberar las mentes de 
muchos docentes, presa de Matrix. La aventura se dividió en cinco fases. 
Cada una de ellas contaba con diferentes retos, o actividades planteadas 
con la finalidad de aumentar la motivación de los alumnos, tratando 
siempre de ser lo más fieles posible al propio guion de la película, para 
no perder credibilidad, lo que también favoreció dicha motivación. 

Con la intención de mejorar el aprovechamiento que el alumnado hacía 
de Twitter, se plantearon sesiones de toma de conciencia sobre las im-
plicaciones y posibilidades de las redes sociales. También se trabajó en 
la importancia y desarrollo del entorno personal de aprendizaje (PLE) y, 
tras ello, se plantearon diversos retos que tenían a Twitter como deto-
nante y finalidad. Un ejemplo de ellos fue el seguimiento de diferentes 
cuentas de docentes del ámbito de la Educación en general, y la Educa-
ción Física en particular, durante al menos 3 semanas, con el objetivo de 
recoger todo lo aprendido a través de una infografía realizada con Ge-
nially. Todo el proyecto, además, tuvo como soporte y plataforma de 
referencia otra red social, concretamente Facebook, a partir de un grupo 
“secreto” cerrado (para evitar ser localizados por los “agentes Smith”), 
que más tarde se haría público, con la intención de hacer conscientes al 
mayor número de docentes posibles de “la mentira de Matrix”, y que se 
sumaran activamente a poner en marcha un cambio en Educación (fí-
sica) que aumentara la calidad de la misma. 

Otra iniciativa que se llevó a cabo fue una campaña de toma de concien-
cia y compromiso con un cambio en Educación realizada por redes 
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sociales, entre ellas Twitter (a partir del hashtag #ChangeEducationCha-
llenge). En ella se invitó a todos los docentes (y no docentes) que se sin-
tieran identificados con la necesidad de dicho cambio, a participar para 
apoyar esta iniciativa grabando un video en el que aparecieran “pringán-
dose” por la Educación, a través de un pequeño gesto simbólico y, tras 
ello, nominaran a alguien para seguir la cadena y aumentar la difusión. 

Este challenge fue el preámbulo de uno de los momentos más especiales 
del proyecto “MatrixrEFvolution”, gracias a Twitter, que se convertiría 
en la plataforma y el altavoz que permitió amplificar el mensaje de que 
“otra forma de hacer las cosas en Educación no solo es necesaria sino 
posible”. Consistió en la realización de un debate en dicha red social. 
Para ello, previamente, se realizó un video promocional con la intención 
de incentivar la participación, inspirado en un anuncio de una conocida 
marca de refrescos, pero en esta ocasión dándole un enfoque educativo. 
El debate se planteó como si del menú de un restaurante se tratara, con 
un “entrante”, un “primer y segundo plato” y un “postre”. En cada uno 
de ellos se propuso una pregunta, a partir de una de las primeras palabras 
que aparecen en la primera película (Wake up…), y que se aprovechó 
también para formar el hashtag del debate (#WakeUpEF).  

Como consecuencia de la enorme implicación del alumnado, dando di-
fusión al debate entre profesores y estudiantes de otras universidades, se 
logró un gran impacto en la mencionada red social. Esta circunstancia 
incrementó la motivación de los participantes en el proyecto de manera 
muy significativa, siendo conscientes, en primera persona, del potencial 
de Twitter a la hora de propiciar aprendizaje, gracias al fantástico claustro 
virtual que, de manera altruista, comparte una enorme cantidad de recur-
sos y materiales de gran interés para los docentes y futuros docentes. 

El número de participantes en el segundo proyecto de gamificción, de-
nominado “$in Time” (Pérez-López, 2019) fue de 58. En esta ocasión el 
propósito dentro de la aventura era convertirse en Troyanos de la Edu-
cación. Para ello, la propuesta se apoyó, como sucede en la película In 
Time, sobre la idea de que la vida está compuesta por tiempo, y que este 
es una oportunidad para enriquecer la vida gracias al aprendizaje. De 
hecho, la adecuada planificación del tiempo es precisamente una de las 
metas que persigue la asignatura Fundamentos de la Educación Física. 
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En “$in Time” todo funcionaba bajo ese concepto. El tiempo que iban 
logrando los estudiantes (pertenecientes al gueto de Feni dentro de la 
propuesta) era la moneda de cambio que les permitía obtener, de forma 
simbólica, comida (que representa la realización de retos formativos) o 
agua (retos creativos).  

El componente tecnológico resultó fundamental en “$in Time”, hasta el 
punto de que se diseñó una aplicación móvil ad hoc en torno a la cual se 
organizaron las diferentes actividades que conformaban el proyecto 
(Navarro-Mateos & Pérez-López, 2022a). La app permitió gestionar di-
ferentes actividades habituales en la vida de una persona, o un futuro 
docente en este caso, divididas en seis grandes categorías (Trabajo, 
Ocio, Alimentación, Préstamos, Ambulatorio y Felicidad) con sus co-
rrespondientes subapartados. El alumnado, a través de ella, podía com-
partir con los demás usuarios, por ejemplo, los datos resultantes de sus 
actividades deportivas, fotografías e incluso fechaban directamente 
reuniones de orientación con el docente, quien ejercía el rol de Guardián 
del Tiempo. 

Dentro de la app, dado el gran resultado obtenido en el proyecto anterior 
(“MatrixrEFvolution”), se dio un paso más y, una de sus secciones, la 
de “Trabajo”, permitía conectar sus cuentas de Twitter con la app, pu-
diendo descargarse los tuits, y organizarlos en carpetas por temáticas. 
Previamente, se le propuso que investigaran diversas cuentas de profe-
sionales de la Educación que les ayudaran a complementar el aprendi-
zaje adquirido durante el proyecto “$in Time”. Al final del mismo tu-
vieron que realizar un dossier en el que se recogieran todos los recursos, 
herramientas y aprendizajes alcanzados, gracias a esta red social, du-
rante el tiempo que duró la intervención. 

3. METODOLOGÍA 

Se planteó un método mixto para el análisis de las propuestas, una me-
todología que cada vez está teniendo una repercusión mayor en el área 
de las ciencias sociales (Timans et al., 2019). Desde este enfoque se 
combina el uso de herramientas cuantitativas y cualitativas, con la in-
tención de ofrecer una percepción mucho más detallada de la realidad, 
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proporcionando una mejor comprensión de los problemas de investiga-
ción que con ambos enfoques por separado (Johnson et al., 2007; Sán-
chez-Gómez et al., 2018). Para la parte cuantitativa, y el objetivo de rea-
lizar un análisis crítico del uso de Twitter por parte del alumnado, se 
diseñó una rúbrica ad hoc (figura 1), con diferentes apartados que deter-
minaban una escala que tenía un valor mínimo de -11 y un máximo de 
+104.  

FIGURA 1. Rúbrica para la valoración del uso de Twitter 

 
 

Por un lado, se recogían datos básicos relacionados con el perfil de la 
cuenta (como el nombre de usuario, si el perfil era púbico o privado, así 
como la frase de descripción que la persona en cuestión tenía, y un úl-
timo bloque para incluir cualquier aspecto reseñable de esta evaluación 
del perfil). Por otro lado, la rúbrica se componía de un segundo apartado 
donde se recogía información relacionada con el contenido y, en con-
creto, con los hashtags utilizados, el uso o no de listas, y el contenido 
que compartían, además del número de tuits totales, los tuits por día, el 
porcentaje de retuits realizados, la cantidad de menciones que hacían por 
tuits, etc. Por último, la rúbrica contaba con un bloque donde se recogía 
la puntuación final obtenida, en función de la cual se determinaba el tipo 
de usuario de Twitter que era el alumnado evaluado. 
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En el rango de puntuación, que oscilaba entre -11 y +104, se establecie-
ron distintos niveles, diferenciados en tramos de unos 20 puntos. Con la 
intención de que la nomenclatura utilizada para identificar los seis nive-
les existentes fuera significativa para el alumnado, se tuvo como refe-
rencia la correspondiente al nivel de competencia de idiomas. Por tanto, 
el nivel más bajo se identificó como A1 y el más alto era el C2. 

Con respecto al enfoque cualitativo, este ha ayudado a comprender me-
jor la realidad estudiada (Stake, 1995), puesto que los datos se explican 
y se contextualizan de un modo más clarificador, pudiendo dar respuesta 
al porqué de ellos, y permitiendo una mayor compresión y fundamenta-
ción (Strauss & Corbin, 2002). Para ello se le facilitó al alumnado un 
enlace a Google Drive en el que, durante las propuestas y al término de 
ellas (de forma anónima), pudieron ir compartiendo reflexiones y apren-
dizajes sobre el planteamiento que se estaba llevando a cabo, permi-
tiendo complementar la información recabada con la rúbrica. 

Los datos cuantitativos se han tratado con el software estadístico SPSS 
versión 25, mientras que para la parte cualitativa el software NVivo �� 
Plus ha sido la referencia, fundamental para las tareas mecánicas de al-
macenamiento, organización y recuperación de toda la información re-
cabada sobre las experiencias. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Con respecto a los resultados obtenidos, cabe destacar en primer lugar, 
en el pretest (tabla 1), que la media global obtenida por el alumnado de 
los dos proyectos fue de 28 puntos. Este valor significaría que los parti-
cipantes en ellos partían de un nivel básico en el uso de Twitter o, lo que 
es lo mismo, un A2, es decir, evidenció el escaso o nulo aprovecha-
miento que los estudiantes hacían de esta red social.  
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TABLA 1. Media, desviación típica y grado de significatividad 

 
MatrixrEFvolution $in Time TOTAL 

Media 
(desviación típica) 

Media 
(desviación típica) 

Media 
(desviación típica) 

Pretest 25,2 (11,9) 31,1 (10,2) 28 (11,4) 

Postest 74 (10,7) 92,4 (6,8) 83 (12,9) 

Valor p p ≤ 0,001 p ≤ 0,001 p ≤ 0,001 

 

La media lograda por el alumnado del proyecto “MatrixrEFvolution” 
fue de casi 6 puntos menos (25,2) que la de quienes participaron en el 
proyecto del año posterior, en $in Time (31,1), existiendo también una 
mayor disparidad, en el primero de ellos, en los valores obtenidos de 
forma individual, tal y como se puede observar en la tabla 1. El hecho 
de que los integrantes que conformaron el grupo “$in Time” alcanzara 
los 31 puntos les hizo situarse en la escala B1 (gráfico 1), al superar por 
la mínima el valor máximo del nivel A2 (30 puntos).  

GRÁFICO 1. Nivel alcanzado en el uso de Twitter por el alumnado en ambos proyectos 

 
 

Sin embargo, tanto en un caso como en otro, cabe reseñar, que gran parte 
de las publicaciones revisadas en esta primera evaluación se caracteri-
zaban por un enfoque muy superficial, en el que destacaba la exposición 
de actividades cotidianas, en especial los tuits sobre acontecimientos so-
ciales con los amigos. En este sentido, cuando al finalizar las 
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intervenciones el alumnado valoró lo que había supuesto su participa-
ción en el proyecto correspondiente, así como la iniciativa llevada a cabo 
con respecto a Twitter, fueron numerosos los casos que reconocieron 
que el uso que hacían de esta red social era bastante pobre, al descubrir 
ahora las grandes posibilidades que tenía. La reflexión de Claudia (todos 
los nombres son ficticios) no deja duda al respecto, cuando realiza una 
comparación entre lo que significaba para ella Twitter antes de iniciar el 
proyecto “$in Time” y el enfoque que tenía en el momento de terminar:  

“Centrándome en Twitter, cuando empezamos este increíble proyecto la 
verdad es que apenas me metía, como mucho para colgar fotos de fiesta 
con mis amigas o algún meme gracioso que retuiteaba, pero ahora, al 
animarnos a buscar nuestros Troyanos de cabecera he descubierto un 
mundo infinito de información. No paro de aprender cosas nuevas gra-
cias a ellos, y suelo compartir noticias y recursos educativos de forma 
habitual”. 

Pablo es otro alumno, en esta ocasión del proyecto “MatrixrEFvolu-
tion”, que reflexiona sobre ello. Es más, lo explica de forma muy ilus-
trativa:  

“Ya sabes que soy un fan enorme de Pokémon. Pues bien, te voy a ex-
plicar mi evolución a la hora de aprovechar Twitter gracias al proyecto 
“MatrixrEFvolution” a través de uno de ellos, ya que soy el claro ejem-
plo de Magikarp. Este Pokémon, de lo único que es capaz es de saltar y 
salpicar agua, y prácticamente inútil en combate, es decir, algo similar a 
lo que me sucedía a mí al comienzo, que simplemente me metía de vez 
en cuando en Twitter para retuitear alguna chorrada de las que subían 
mis colegas, pero no aportaba nada mío propio. Sin embargo, Magikarp 
tiene una de las evoluciones más radicales que existen en el mundo 
Pokémon, pues cuando se transforma en Gyarados es capaz de destruir 
ciudades enteras de un solo ataque. Te reirás, pero así me siento yo 
ahora, ya que algunos de los momentos de mayor subidón durante nues-
tro proyecto han sido cuando he compartido los retos que he ido reali-
zando y profesores de educación física se han interesado por ellos, hasta 
el punto de pedirme que les contara más e, incluso, pedirme que si po-
dían utilizar mis ideas con sus alumnos. La verdad es que en esos mo-
mentos me he sentido casi tan poderoso como Gyarados, jajajajajajaja”. 

En el postest, se utilizó de nuevo la misma rúbrica, para realizar un aná-
lisis crítico del uso de Twitter por parte del alumnado. Como se puede 
apreciar en la tabla 1, al término de las intervenciones se produjo una 
mejora muy significativa del valor global obtenido entre ambos grupos, 
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tras el análisis de sus perfiles. De hecho, los 28 puntos iniciales se con-
virtieron en 83 o, lo que es lo mismo, se pasó de un nivel A2 a un C1 
(gráfico 1).  

No obstante, a pesar de que la mejora en ambos grupos fue muy signifi-
cativa, esta se debió, en gran medida, al ascenso logrado por los estudian-
tes del proyecto “$in Time”. El grupo incrementó su registro inicial en 
algo más de 60 puntos, lo que les permitió alcanzar, incluso, el nivel C2, 
cuyo límite inferior se situaba en 90 puntos. Mientras tanto, los partici-
pantes en el proyecto “MatrixrEFvolution”, a pesar de situarse en el rango 
entre 71 y 90 puntos, que determinaba el nivel C1, se quedaron ligera-
mente por debajo de los 50 puntos de mejora. Sin embargo, esta no deja 
de ser también de enorme relevancia. Esta circunstancia se corroboró con 
las narraciones que compartieron a través de Google Drive, y que eviden-
ciaron el elevado aprendizaje que les generó el enfoque sobre las redes 
sociales, y Twitter en particular, confirmando el impacto y la utilidad en 
Educación Superior de estudios previos (Eaton & Pasquini, 2020).  

Un ejemplo de ello es el de Martina, quien llegó a comentar que “nunca 
llegué a imaginar que Twitter me ayudara a aprender tanto en este pro-
yecto, y menos aún que me permitiera conectar con tantos docentes tan 
interesantes”. En esa misma línea se orienta el testimonio de Miguel, 
cuando afirma que:  

“Antes de empezar este inolvidable proyecto apenas usaba Twitter. Bá-
sicamente lo que hacía era compartir fotos sin mucho fundamento, la 
verdad, o retuitear alguna viñeta graciosa, pero ahora, gracias a las listas 
que nos animaste a realizar, se ha convertido en una fuente inagotable 
de aprendizaje para mí”.  

En definitiva, aspectos de enorme calado todos ellos en el ámbito uni-
versitario, dando lugar a comunidades de aprendizaje en las que se ge-
nera contenido, interactúan entre ellos y comparten el conocimiento que, 
además, permite expandir los procesos de enseñanza-aprendizaje más 
allá́ de un espacio físico y de un horario determinado (Al-Dheleai et al., 
2020; Cela-Ranilla et al., 2017; O’Keeffe, 2019; Peña et al., 2018; Ri-
beiro et al., 2020). 

En esta segunda valoración que se realizó del uso que el alumnado de 
ambos proyectos realizaba de Twitter, destacó el hecho de que las 
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publicaciones en esta ocasión se orientaban mayoritariamente a la difu-
sión de recursos de interés compartidos por docentes o, incluso, que 
ellos mismos aportaban materiales propios construidos durante los pro-
yectos. Dicha circunstancia se muestra claramente en las reflexiones que 
los estudiantes compartieron al término de las intervenciones, como la 
de Julián:  

“No puedo dejar de agradecerte los retos tan creativos que nos has pro-
puesto, y que me han ayudado a diseñar materiales que han tenido una 
gran acogida, y no solo en amigos sino incluso en muchos profesores. 
Pero eso no es todo, mi número de seguidores ahora ha aumentado mu-
chísimo!!!”.  

Otro de los numerosos ejemplos recogidos es el de Magdalena, quien 
comenta que:  

“Una de las principales sorpresas que me ha provocado el enfoque que 
has logrado que ahora tengamos de Twitter es la cantidad de recursos 
con los que ahora cuento, gracias a los muchos docentes que tan gene-
rosamente los comparten. Todos los días procuro revisar a mis docentes 
de cabecera, como tú sueles decir, para retuitearlos y darles aún mayor 
difusión”. 

De hecho, no es la primera experiencia que evidencia, gracias a esta red 
social, un aumento en el grado de compromiso del alumnado con res-
pecto a las actividades de enseñanza-aprendizaje, tanto de los estudiantes 
como de los profesores (Junco, Elavsky & Heiberger, 2012; Lomicka & 
Lord, 2012), incrementando su motivación y, con ello, la colaboración, 
participación, la implicación y los resultados del aprendizaje (Eid & Al-
Jabri (2016; Pérez et al., 2019; Santoveña-Casal & Bernal-Bravo, 2019). 

En definitiva, la satisfacción y mejora del aprendizaje que puede generar 
Twitter (Gallardo-López & López-Noguero, 2020) se debe, en gran 
parte, a sus grandes posibilidades en el ámbito educativo, en general, y 
universitario en particular como, por ejemplo, señalan Navarro-Mateos 
& Pérez-López y (2022b). Entre ellas, los autores hacen mención al he-
cho de que permite realizar debates sobre temas de trascendencia edu-
cativa con otros estudiantes y docentes en activo, realizar challenges, 
para dar difusión de ideas o proyectos e, incluso, concienciar al alum-
nado de la importancia de la implicación como futuros docentes, a través 
del ejemplo de muchos de ellos.  
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Gracias a la implementación de todas estas posibilidades que ofrece 
Twitter, tanto el proyecto “MatrixrEFvolution” como “$in Time” se en-
riquecieron de manera muy significativa, incrementando la motivación 
del alumnado y, como consecuencia de ello, su implicación en ambas 
experiencias de gamificción. En especial, la iniciativa del debate, o 
Tweetstorming (como se denominó), fue una de las que más impacto 
generó en “MatrixrEFvolution”. El hecho de convertirse en trending to-
pic nacional, es decir, en un tema de tendencia en ese momento, provocó 
sensaciones y emociones en el alumnado muy especiales, como en el 
caso de Rubén y Luisa, quienes llegaron a comentar que:  

“Lo del debate me ha superado. Llevo desde ayer sin dejar de flipar por 
haber logrado ser trending topic. ¡¡¡Menuda pasada!!! En la vida hubiera 
imaginado formar parte de algo que diera lugar a ello. ¡¡¡Guapísimo!!! 
En cuanto me enteré le escribí a mis amigos y se creían que era una 
broma, jajaja. Desde entonces no dejan de vacilarme para que les firme 
la captura de pantalla que le hice” (Rubén). 

“Si hay un momento que no podré olvidar de este proyecto tan especial 
para mí será el debate en Twitter. Aún sigo frotándome los ojos cada vez 
que veo la foto que tengo en mi cuarto, junto a la pantalla en la que ponía 
que éramos TT. Como dijiste en su momento, pocos ejemplos podemos 
vivir más claros de lo que se puede lograr trabajando en equipo. ¡Brutal! 
Mira que llevamos años supuestamente trabajando en equipo, pero hasta 
ese día no fui realmente consciente de lo que supone y de lo que se puede 
llegar a lograr. Está claro que no hay nada mejor que hacer vivir en pri-
mera persona a los alumnos aquello que quieres que aprendan, porque 
yo tengo claro que esto nunca se me olvidará. Además, a raíz de ello 
lograste que me interesara por el aprendizaje cooperativo y otras meto-
dologías activas sin imponérmelo. No sé si fue intencionado, aunque co-
nociéndote estoy convencida de que sí. ¡Qué grande!” (Luisa).  

5. CONCLUSIONES  

A tenor de los resultados obtenidos, se puede concluir que el ámbito 
universitario es un espacio propicio para la toma de conciencia del alum-
nado sobre la importancia de un uso responsable de las redes sociales, 
así como de su potencial desde una perspectiva formativa. De este modo 
se ha dado respuesta a los objetivos previstos, y se ha favorecido su au-
tonomía, su conciencia crítica y su capacidad de conectar con otros usua-
rios y generar espacios de aprendizaje. 



‒   ‒ 

Por tanto, queda patente el potencial de las redes sociales, y en especial de 
Twitter, como una herramienta de gran relevancia y repercusión en el in-
cremento del compromiso y aprendizaje del alumnado actual, dada su sig-
nificatividad e incidencia en la motivación de los estudiantes universitarios. 
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INNOVANDO CON EXERGAMES:  
DISEÑO COLABORATIVO Y DESARROLLO  

DE UNA PROPUESTA DIDÁCTICA EN UN AULA  
DE EDUCACIÓN FÍSICA 

IGOR CONDE CORTABITARTE 
Universidad de Cantabria 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El concepto de videojuego asociado al ocio pasivo y al sedentarismo ha 
dado un giro radical en los últimos años con la aparición de los exerga-
mes, un nuevo modelo de ocio electrónico caracterizado por demandar 
actividad física para ser jugado (Merino-Campos y Del Castillo, 2016). 
Este nuevo tipo de videojuegos suponen una revolución en el ámbito de 
las nuevas tecnologías debido a que se presenta como una alternativa 
saludable a los videojuegos tradicionales, los cuales se han venido rela-
cionando en los últimos años con el incremento de hábitos sedentarios 
estrechamente relacionados con problemas de salud (Organización 
Mundial de la Salud, 2020). 

Debido a esta característica, su irrupción en el mercado ha generado un 
incipiente interés de la comunidad científica, dirigido a conocer su im-
pacto en diferentes dimensiones de la vida de los jugadores. La mayoría 
de los trabajos publicados hasta el momento están centrados en observar 
y medir los beneficios más relevantes de los videojuegos activos desde 
una perspectiva médica, arrojando como principales resultados que este 
tipo de dispositivos son una herramienta válida para aumentar el gasto 
calórico de los jugadores durante su uso (Marin-Suelves et al., 2022). 

No obstante, debido a su potencial como recurso pedagógico, y más con-
cretamente en el área de Educación Física, en los últimos años se han co-
menzado a realizar los primeros estudios en el ámbito educativo, cuyos 
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resultados muestran un aumento de la actividad física del alumnado em-
pleada en su uso (Garde et al., 2018; Kaos et al., 2018), un incremento de 
la motivación (Lwin y Malik, 2014; Sun, 2015; Sun y Gao, 2016), mejoras 
en el desarrollo de las habilidades motrices (Santamaría Guzmán et al., 
2016; Vernadakis et al., 2015), una mayor interacción social entre los ju-
gadores (Andrade et al., 2020), una mejoría de su estado anímico (An-
drade et al., 2018) e, incluso, existen estudios que plantean la posibilidad 
de un incremento en el rendimiento académico (Stanmore et al.,2017). 
Esto ha situado a este tipo de videojuegos como objetos de estudio en 
investigaciones diversas para introducirlos en el campo educativo. 

Sin embargo, los trabajos dirigidos a explorar la introducción de estos 
dispositivos en las aulas de Educación Física desde una perspectiva cu-
rricular y pedagógica se encuentran en una fase temprana y son aún mi-
noritarios (Conde Cortabitarte et al., 2020; Marin-Suelves et al., 2022). 
En este contexto, la presente investigación se ha dirigido a establecer 
una aportación al cuerpo de trabajos que discuten el uso de los exerga-
mes en procesos educativos formales, algo que parece cada día más ne-
cesario si se tiene en cuenta el nivel de penetración que estos medios 
tienen entre niños/as y jóvenes en edad escolar. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos a los cuales hemos pretendido dar respuesta con este tra-
bajo han sido los siguientes: 

‒ Diseñar colaborativamente, implementar y evaluar una pro-
puesta didáctica utilizando exergames como recurso educativo. 

‒ Comprender qué valoración hace tanto el docente como el 
alumnado participante sobre la incorporación de los videojue-
gos activos en las aulas. 

‒ Identificar las potencialidades y limitaciones que influyen en 
la utilización de exergames en el área de Educación Física de 
la etapa de Educación Primaria. 
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3. METODOLOGÍA 

El enfoque metodológico que hemos adoptado para esta investigación 
es de tipo cualitativo (Flick, 2014), debido a que nos ha permitido com-
prender con mayor profundidad las posibilidades educativas de los vi-
deojuegos activos en el área de Educación Física, atendiendo especial-
mente a los procesos pedagógicos, curriculares y de organización que 
implican su implementación como recurso educativo. 

Concretamente, la técnica que hemos utilizado es el estudio de caso 
(Stake, 1998; Simons, 2011), definido como “una investigación exhaus-
tiva y desde múltiples perspectivas de la complejidad y unicidad de un 
determinado proyecto, política, institución, programa o sistema en un 
contexto «real»” (Simons, 2011, p. 42). De este modo, el caso de esta 
investigación se compone de un aula de Educación Física (docente y 
alumnado) de un colegio público de la Comunidad Autónoma de Canta-
bria. 

3.1. ESTRUCTURA DEL CASO Y TEMPORALIZACIÓN 

El estudio de caso de esta investigación se ha dirigido a analizar los pro-
cesos de diseño, desarrollo y evaluación de una propuesta curricular en 
la que se incorporaron exergames como recurso educativo. Las fases que 
se han seguido con el caso han sido las siguientes:  

1. Seminarios de formación y diseño de la propuesta didáctica: 
se llevaron a cabo tres seminarios formativos orientados a 
acompañar al docente en el diseño de propuestas curriculares 
en las que se incorporasen exergames. En estos seminarios, el 
investigador formó al docente sobre estos videojuegos y, de 
forma colaborativa, se creó una propuesta didáctica en la cual 
se utilizaron exergames como recurso educativo. 

2. Desarrollo de la propuesta didáctica diseñada: en esta segunda 
fase, se implementó en el aula la propuesta didáctica con exer-
games diseñada en los seminarios de formación. 

3. Evaluación de la propuesta didáctica: para la evaluación de la 
propuesta didáctica diseñada y desarrollada en el aula se han 
empleado diversas técnicas de recogida de datos de 
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orientación cualitativa (grupos de discusión, grabaciones en 
vídeo y audio, observación participante, diarios de campo y 
entrevistas). 

En cuanto a la temporalización, el trabajo de campo se ha extendido, 
aproximadamente, durante tres meses. A modo de síntesis, en la tabla 1 
presentamos la duración del trabajo de campo de la presente investiga-
ción expresado en número de sesiones10: 

TABLA 1. Duración del trabajo de campo de la investigación y rol del investigador. 

 

 
FASE 1: 

Seminarios de forma-
ción y diseño de la 
propuesta didáctica 

FASE 2: 
Desarrollo de la pro-

puesta curricular dise-
ñada 

FASE 3: 
Evaluación de la 

propuesta di-
dáctica TOTAL 

Rol del in-
vestigador 

Co-diseño Observador Evaluador 

Duración del 
trabajo de 

campo 
3 sesión 6 sesiones 4 sesiones 14 sesio-

nes 

Fuente: elaboración propia 

3.2. DESCRIPCIÓN DEL CASO Y EXERGAME UTILIZADO 

El caso de estudio de la presente investigación se desarrolló en un aula 
de un colegio público situado en una localidad del occidente de Canta-
bria, en un municipio con una población inferior a 1000 habitantes. Se 
trata de un colegio de Educación Infantil y Primaria con un volumen de 
alumnado bajo (menos de 100 niños y niñas en total). 

El alumnado participante fueron los niños y niñas de los cursos 5º y 6º 
de Educación Primaria (ambos grupos estaban unificados en un solo aula 
debido a la escasez de discentes en cada curso). En total, participaron 11 
alumnos, cuatro chicas y siete chicos, con una edad comprendida entre 

 
10 Entendemos como sesión cada uno de los encuentros que se han llevado a cabo para la 
realización de las tareas de cada fase. 
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los 10 y los 12 años. Ninguno de ellos precisaba adaptaciones curricula-
res para el área de Educación Física. 

Por su parte, el maestro de este caso se mostró como un docente con un 
gran interés por la inclusión de las TIC en las aulas. Asimismo, presen-
taba una amplia trayectoria como maestro en más de quince centros edu-
cativos. 

En cuanto a la consola y el exergame utilizado en el presente trabajo, de 
forma previa a los seminarios de formación, realizamos una selección 
del material que, posteriormente, presentamos al docente para llevar a 
cabo el diseño la propuesta didáctica con exergames como recurso edu-
cativo. Para esta tarea, se tuvieron en consideración tanto la disponibili-
dad del material necesario como su adecuación a los contenidos y carac-
terísticas de la asignatura de Educación Física de la etapa de Educación 
Primaria. Finalmente, seleccionamos la consola Nintendo Wii, debido a 
las diversas posibilidades que ofrece para desarrollar contenidos propios 
del área, y el videojuego activo Wii Sports, dado que presenta diversos 
minijuegos de carácter deportivo. 

3.3. SEMINARIOS DE FORMACIÓN 

Los seminarios de formación tienen su origen en los resultados obteni-
dos en una investigación previa a este trabajo, en la cual se realizaron 
entrevistas a docentes de Educación Física con el objetivo de conocer su 
percepción acerca las potencialidades de este tipo de videojuegos, así 
como sus posibles limitaciones y sus aplicaciones en el ámbito educa-
tivo (Conde-Cortabitarte et al., 2020). En este trabajo, pudimos constatar 
que, a pesar de que los docentes entrevistados identificaron los video-
juegos activos como una herramienta con un gran potencial educativo, 
éstos mostraron no sentirse adecuadamente formados para diseñar y lle-
var a cabo sesiones con exergames. 

Teniendo en consideración estas necesidades reflejadas por los docen-
tes, se han llevado a cabo tres seminarios de formación con el maestro 
participante en esta investigación. El objetivo de estos seminarios ha 
sido acercar, tanto de forma teórica como práctica, el uso de este tipo de 
dispositivos como recurso educativo para, posteriormente, diseñar de 
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forma colaborativa la propuesta didáctica que se implementó en el aula 
para su posterior evaluación. 

Estos seminarios se realizaron de forma previa al trabajo en el aula. Para 
ello, se acordó una primera reunión con el docente, destinada a estable-
cer una toma de contacto más personal y exponer de forma detallada la 
estructura y los objetivos de esta investigación. Asimismo, durante el 
primer encuentro se presentaron las principales características de los 
exergames seleccionados y sus principales beneficios como recurso edu-
cativo. Además, se presentaron tanto el videojuego activo seleccionado 
previamente por el investigador como la consola, con el objetivo de que 
conociese de una forma clara y sintética todas las posibilidades de este 
videojuego y las características de la consola. Finalmente, se comprobó 
que el espacio donde se iban a desarrollar las sesiones con exergames 
fuese adecuado y que los sistemas de proyección de imágenes recono-
ciesen la consola. 

La creación y diseño de la propuesta didáctica con exergames como re-
curso educativo se realizó de forma colaborativa, es decir, todas las de-
cisiones se tomaron de forma conjunta con la finalidad de acompañar al 
docente en todo momento durante el trabajo de diseño de la propuesta 
didáctica. Todos los encuentros que se realizaron de forma presencial 
quedaron registrados en un diario de campo y grabados en audio, previo 
consentimiento explícito del docente, con el fin de poder recoger el ma-
yor número de datos posible en relación con el proceso de diseño de la 
propuesta didáctica para su posterior análisis. 

En la tabla 2 presentamos, a modo de resumen, las principales acciones 
realizadas en los seminarios de formación. 
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TABLA 2. Acciones llevadas a cabo en los seminarios de formación 

ACCIONES OBJETIVOS DESTINATARIO 

Establecer una primera 
toma de contacto. 

Exponer el diseño y los objetivos de la inves-
tigación. 

Docente participante. 

Introducción teórica de los 
videojuegos activos. 

Fundamentar una base teórica acerca de los 
principales beneficios educativos de los 
exergames. 

Docente participante. 

Presentación de la consola 
y el exergame seleccionado 
por el investigador. 

Mostrar el material (consola y exergame) 
con el cual habrá que diseñar la propuesta 
didáctica. 

Docente participante. 

Solicitud del permiso de in-
vestigación a la dirección 
del centro educativo. 

Obtener el consentimiento de la dirección 
del colegio para entrar en el centro y llevar a 
cabo la investigación. 

Dirección de los cen-
tros educativos. 

Solicitud de la autorización 
de las familias del alumnado 
participante en la investiga-
ción. 

Adquirir el permiso por parte de las familias 
del alumnado participante en la investigación 
para ser grabados y entrevistados durante el 
estudio. 

Familias (padres, ma-
dres o tutores legales) 
del alumnado partici-
pante. 

Diseño colaborativo de la 
propuesta didáctica. 

Diseñar, de forma colaborativa con el do-
cente, la propuesta didáctica con videojue-
gos activos como recurso educativo que se 
llevarán a cabo en el aula. 

Docente participante. 

Fuente: elaboración propia 

3.4. TÉCNICAS DE RECOGIDA DE DATOS UTILIZADAS 

Las técnicas de recogida de datos utilizadas en la presente investigación 
han la observación participante (Rekalde et al., 2014), diarios de campo 
(Zabalza, 2014), grabaciones en video y audio (Rapley, 2014), grupos 
de discusión (Barbour, 2014) y entrevistas semiestructuradas (Kvale, 
2011). 

A modo de resumen, en la siguiente tabla presentamos las técnicas de 
recogida de datos utilizadas, así como el volumen de datos obtenido con 
cada una de ellas (Tabla 5): 
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TABLA 5. Técnicas de recogida de datos utilizadas, destinatarios y volumen de datos 
obtenidos 

TÉCNICAS DE RECOGIDA 
DE DATOS 

DESTINATARIOS VOLUMEN DE DATOS  
OBTENIDO 

Observación participante Grupo/clase 14 sesiones 

Diarios de campo Grupo/clase 1 diario 

Grabaciones en video Grupo/clase 14 horas, 12 minutos y 26 segun-
dos 

Grupos de discusión Alumnado 1 hora, 23 minutos y 7 segundos 

Entrevistas semi-estructuradas Docente 
Una entrevista (53 minutos y 29 

segundos) 

Fuente: elaboración propia 

3.5. ANÁLISIS DE LOS DATOS 

Para analizar los datos recogidos en el presente trabajo, hemos utilizado 
la técnica de codificación (Gibbs, 2012). Su elaboración se ha realizado 
utilizando una secuencia inductiva-deductiva, de forma que el catálogo 
inicial de categorías y códigos diseñado fue modificándose en función 
del análisis de los datos que recogimos a través de las distintas técnicas 
que hemos utilizado a lo largo de esta investigación. El instrumento es-
taba compuesto por cuatro categorías (seminarios de formación, diseño 
de las propuestas didácticas, facilitadores de los exergames y barreras 
de los exergames), con un total de once códigos asignados a las mismas. 
Para el tratamiento de los datos hemos utilizado el programa informático 
Atlas.ti (versión 8), que nos ha permitido organizar y gestionar todo este 
material de una forma sistemática y eficiente. 

4. RESULTADOS 

A continuación, presentamos los resultados relativos a la presente inves-
tigación. Para ello, los organizamos en tres apartados: en el primero de 
ellos, presentamos la propuesta didáctica diseñada de forma colabora-
tiva con el docente protagonista del caso de estudio de esta investiga-
ción, puesto que, al tratarse como un producto fruto de los seminarios 
de formación, consideramos esta propuesta como un resultado de la in-
vestigación; en segundo lugar, profundizaremos en los resultados 
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relativos al proceso de diseño de la propuesta didáctica; y, en tercer lu-
gar, presentamos los resultados relativos al desarrollo y puesta en prác-
tica en el aula de las propuestas didácticas. 

4.1. PROPUESTA DIDÁCTICA DISEÑADA 

La propuesta didáctica diseñada colaborativamente con el docente se ha 
titulado “Lanzo y golpeo”, y se ha orientado al desarrollo de la coordi-
nación óculo-manual mediante las habilidades motrices de lanzamien-
tos, recepciones y golpeos a través de juegos de iniciación deportiva. 
Para llevar a cabo esta propuesta, se utilizó el videojuego activo Wii 
Sports, concretamente los minijuegos de baloncesto, tenis y baseball, 
debido a que permitían conocer y explorar de manera óptima estos tres 
deportes para, en las sesiones posteriores, llevarlos a la práctica con ma-
terial real. 

Los objetivos que se persiguieron con esta propuesta didáctica fueron 
los siguientes: 

‒ Desarrollar la coordinación óculo-manual. 
‒ Realizar golpeos y lanzamientos de móviles en movimiento en 

situación de juego. 
‒ Comprender las principales características de los deportes de 

baloncesto, tenis y baseball. 

En relación con la secuenciación de las sesiones, se han alternado sesio-
nes con videojuegos activos como único recurso con sesiones conven-
cionales en las que se utilizó únicamente material físico. El objetivo de 
esta estrategia metodológica consistió en aprender la técnica y la táctica 
de cada deporte a través del uso del exergame para, posteriormente, lle-
varlo a la práctica con material convencional y, de este modo, compro-
bar si el entrenamiento previo mediante el uso de exergames influye po-
sitiva o negativamente en las habilidades y gestos técnicos del alum-
nado. En la tabla 6 presentamos la temporalización y el desarrollo de las 
sesiones de esta propuesta didáctica, elaborado de forma colaborativa 
con el docente durante los seminarios de formación: 
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TABLA 6. Temporalización y desarrollo de la propuesta didáctica “Lanzo y golpeo”. 

Nº SESIÓN DURACIÓN DESARROLLO 

SESIÓN 1.  
VIDEOJUEGOS  

Baloncesto (Wii Sports 
Resort) 

60 minutos 

Sorteo de alumnos por equipo (2 equipos). 
Concurso de triples - 1’ por jugador - 11’ en total. 
3 vs 3 (2 jugadores) - 3’ por partido - 18’ en total. 
Recuento de los puntos conseguidos por cada equipo. 
Vuelta a la calma. 

SESIÓN 2.  
MATERIAL REAL 

Baloncesto 
60 minutos 

Calentamiento. 
Concurso de triples (mismos equipos que la sesión ante-
rior). 
Triangular (3 equipos de 4 jugadores) - 7’ partido - 21’ en 
total. 
Vuelta a la calma. 

SESIÓN 3.  
VIDEOJUEGOS 

Tenis (Wii Sports) 
60 minutos 

Calentamiento. 
Partido de tenis al mejor 3 juegos (4 jugadores = 2 pare-
jas). 
Vuelta a la calma. 

SESIÓN 4.  
MATERIAL REAL 

Tenis 
60 minutos 

Calentamiento. 
Sorteo de parejas para partidos de dobles. 
Partidos de tenis 1vs1 a tres juegos. 
Partidos de tenis 2vs2 a tres juegos. 
Vuelta a la calma. 

SESIÓN 5.  
VIDEOJUEGOS  

Baseball (Wii Sports) 
60 minutos 

Calentamiento. 
Partido de baseball (2 jugadores) - 5’ por partido aprox. 
Vuelta a la calma. 

SESIÓN 6.  
MATERIAL REAL 

Baseball 
60 minutos 

Pilla-pilla (calentamiento). 
Partido de Baseball. 
Vuelta a la calma. 

Fuente: elaborado de forma colaborativa con el docente. 

4.2. DISEÑO DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA 

A pesar de que el trabajo de diseño de la propuesta didáctica se llevó a 
cabo de forma colaborativa junto con el maestro de la investigación, 
propiciamos que el docente realizase esta tarea en base a su criterio y su 
forma de trabajar y de entender la Educación Física, con el objetivo de 
conocer y analizar las diversas dificultades y dudas que plantea la tarea 
de diseñar propuestas didácticas con exergames como recurso educa-
tivo, puesto que la introducción de este tipo de medios plantea la nece-
sidad de repensar algunas de las decisiones que se han de tomar en rela-
ción a aspectos curriculares, metodológicos y organizacionales. 
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En cuanto a la selección de contenidos, el docente estableció como único 
requisito para el diseño de esta propuesta que se abordasen deportes de 
lanzamientos, recepciones y golpeos, puesto que era lo que tenía progra-
mado para ese momento del curso escolar. Por ende, el docente no mo-
dificó la secuenciación de los contenidos de su programación didáctica 
para el diseño de esta propuesta, sino que adaptó las posibilidades que 
nos ofrecía el exergame a sus necesidades. 

Por su parte, la creación y secuenciación de las sesiones que componen 
la propuesta didáctica ha suscitado procesos de reflexión en el docente, 
puesto que existen diferentes alternativas a la hora de afrontar esta tarea, 
tales como crear propuestas completamente nuevas a partir de los con-
tenidos que se deseen desarrollar o adaptar modelos de trabajo propios 
a las características de la incorporación de videojuegos activos. En opi-
nión del docente, este tipo de videojuegos plantea la posibilidad de tra-
bajar aspectos propios del currículo de Educación Física con el objetivo 
de generar una transferencia a las habilidades motrices del alumnado, 
siendo esta la estrategia que siguió el docente para la secuenciación de 
las sesiones de la propuesta. No obstante, el propio docente también re-
flexionó acerca del número de sesiones con exergames necesarias para 
lograr los objetivos propuestos. En este sentido, el maestro plantea la 
posibilidad de que el alumnado de mayor edad no necesite tantas sesio-
nes utilizando únicamente exergames, sino que sería más beneficioso 
que predomine el material físico. Por ello, el docente apunta que la po-
sibilidad de que la inclusión de este tipo de dispositivos tenga más ca-
bida en los primeros cursos de la etapa, debido a que favorece la adqui-
sición de ciertos patrones motrices que, posteriormente, es necesario 
asentar y perfeccionar con material real: 

“Al final se trata de que se haga beneficioso para todos. Por ejemplo, 
trabajar los lanzamientos y recepciones en los primeros cursos y des-
pués, a partir de 3º, ya no hacer tanto de parte virtual. No sé, probar 
haciéndolo antes y después ver en qué nivel es más factible. O igual en 
todos es bueno al principio de la unidad y después hacer la parte prác-
tica... no sé, hacer otro tipo de metodologías u otro tipo de secuencia-
ción.” (Entrevista final con el docente) 

Por otro lado, la principal dificultad que encontró el docente a la hora de 
diseñar la propuesta didáctica fue adaptar el exergame a la dinámica de 
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las sesiones. Esta dificultad surge debido a que estos videojuegos no han 
sido creados con una finalidad educativa, sino con un objetivo de entre-
tenimiento, y están enfocados a un público que busca divertirse en sus 
hogares en un ambiente ameno y distendido. Por ello, integrar estos me-
dios en el ámbito educativo formal ha sido una tarea que ha suscitado 
procesos de reflexión por parte del maestro. 

Por último, el docente estableció como requisito metodológico que el 
alumnado estuviese el mayor tiempo posible en movimiento, puesto que 
esta es una de las principales finalidades del área de Educación Física. 
Para ello, el docente decidió diseñar esta propuesta didáctica diferen-
ciando dos momentos: por un lado, sesiones con exergames, que se lle-
varon a cabo en la propia aula; y, por otro lado, sesiones con material 
físico que se llevaron a cabo en el pabellón polideportivo y en el patio 
exterior. No obstante, una vez llevada a cabo la experiencia, el docente 
reflexionó en la entrevista final acerca de esta cuestión, valorando la po-
sibilidad de establecer una estructura que permita estar en movimiento 
a todo el alumnado dentro de una misma sesión: 

“Al final, yo creo que nosotros, desde el aula, lo que tenemos que inten-
tar es que el tiempo de práctica del niño sea el mayor posible. Entonces, 
gestionar de alguna manera para que ese tiempo sea rico para todos. In-
dudablemente, si sólo pueden actuar dos niños, en el resto hay que crear 
una estructura que les permita estar haciendo otras cosas. Ahí es donde 
yo haría el matiz fundamental.” (Entrevista final con el docente) 

4.3. DESARROLLO DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA EN EL AULA 

Por último, a continuación, presentamos los resultados relativos al desa-
rrollo en el aula de la propuesta didáctica. Para ello, los organizamos en 
dos categorías: por un lado, las potencialidades identificadas en relación 
a su uso como recurso educativo y, por otro lado, las limitaciones en este 
mismo sentido. 

4.3.1. Potencialidades identificadas 

Una de las principales potencialidades que hemos identificado es la alta 
motivación que despierta entre el alumnado este tipo de videojuegos. En 
este sentido, el alumnado no se limitó únicamente a participar cuando 
era su momento, tal y como habíamos previsto en el diseño de las 
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sesiones con exergames, sino que prefirieron formar parte de la activi-
dad incluso cuando no era su turno, a pesar de que sus ejecuciones no 
contasen para su marcador, puesto que el videojuego únicamente regis-
traba los movimientos del equipo/jugador que estaba delante de la pan-
talla en cada momento. 

Desde un punto de vista curricular, el exergame utilizado en la presente 
investigación nos ha brindado nuevas alternativas no sólo a nivel prác-
tico como, por ejemplo, la mejora de habilidades o destrezas motrices 
concretas (realizar de forma correcta el drive en el tenis o un lanza-
miento a canasta en baloncesto), sino que también ha contribuido al 
desarrollo de aspectos de carácter teórico. Concretamente, la utilización 
del exergame nos ha permitido desarrollar contenidos conceptuales de 
una forma amena, significativa y, en ocasiones, de forma no intencio-
nada. A modo de ejemplo, durante la sesión de tenis con el exergame, el 
alumnado asimiló de forma rápida y visual conceptos como el campo de 
juego o su sistema de puntuación, siendo ésta una potencialidad de este 
tipo de videojuegos, tal y como refleja el docente en la entrevista reali-
zada al finalizar la experiencia: 

“Es que nosotros, lo que nos estamos planteando, ya no es que me dibu-
jen un campo de tenis. Pero sí que ellos sean capaces de reconocer un 
campo de tenis. Es que muchos saben lo que es el fútbol, pero hay mu-
chos niños que no te saben diferenciar el baloncesto del balonmano, que 
no saben que no se meten goles en baloncesto. Nos estamos moviendo 
en un nivel muy básico. Y gracias al videojuego ahora saben que es un 
campo rectangular, que hay una red en el medio y que se juega con una 
raqueta.” (Entrevista final con el docente) 

En este sentido, los exergames permiten desarrollar este tipo de conte-
nidos de forma transversal al propio juego, compensando algunas caren-
cias como, por ejemplo, la falta de disponibilidad de una pista reglamen-
taria de un determinado deporte o del material necesario para llevarlo a 
cabo, además de visualizar de una forma rápida y atractiva el sistema de 
puntuación al mismo tiempo que transcurre el propio juego, lo que hace 
que su aprendizaje sea más significativo: 

“Ayuda a que ciertas cosas que tú, de otra manera, igual, se las tienes 
que poner en un video o se las tienes que explicar y, sin embargo, sin 
que el alumno se dé cuenta, porque está jugando con ellas, las va intro-
duciendo.” (Entrevista final con el docente) 
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Asimismo, tal y como podemos observar, por ejemplo, en las grabacio-
nes relativas a las sesiones con videojuegos activos para practicar los 
deportes de baseball y tenis, el alumnado no conocía ni las reglas ni el 
sistema de puntuación de ambos deportes. Sin embargo, hemos podido 
observar cómo a medida que la sesión iba transcurriendo, estos conteni-
dos conceptuales se fueron interiorizando, de modo que al finalizar la 
sesión todos los discentes habían adquirido estos aprendizajes: 

“Lo que sí, es que hay determinadas cosas como el juego en sí, conocer 
el juego, la ventaja, cómo se puntúa, cosas que yo nunca jamás se lo 
había explicado y que, sin quererlo, surge. Entonces, ahí, se genera un 
aprendizaje paralelo que tú no tienes planteado y que se da.” (Entrevista 
final con el docente) 

En relación con esta cuestión, en los grupos de discusión realizados con 
el alumnado tras finalizar la experiencia, algunos discentes comentaron 
que el exergame utilizado ha sido una herramienta válida para aprender 
nuevos contenidos, principalmente aquellos más conceptuales, tales 
como las dinámicas y las reglas de deportes que no conocían: 

“Aprender muchas más cosas. Por ejemplo, en el baseball, las reglas me 
sabían pocas. Pero ahora ya me las sé casi todas.” (Alumno/a nº2) 

Del mismo modo, la utilización del exergame también ha posibilitado el 
aprendizaje de los elementos tácticos de los diferentes deportes. En este 
sentido, podemos observar cómo a medida que transcurrían las sesiones 
con el exergame, el alumnado avanzaba en su desempeño. A modo de 
ejemplo, en la tercera sesión de la propuesta didáctica, dirigida a trabajar 
el tenis a través del exergame, los niños y niñas pasaron de interactuar 
con el videojuego únicamente devolviendo la pelota al campo contrario 
a utilizar diferentes estrategias tácticas para ganar cada punto, lo que 
evidencia que han entendido e interiorizado los fundamentos tácticos del 
tenis: 

“A medida que iban jugando, todos han empezado a utilizar la estrategia 
y a enviar las pelotas hacia una dirección de forma intencionada. Esto es 
un aspecto muy positivo porque demuestra que, además de aprender el 
sistema de puntuación y las reglas del tenis, han adquirido los aspectos 
tácticos de este deporte.” (Diario de campo) 
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Por último, en cuanto al desarrollo de los contenidos de índole motriz, 
el exergame utilizado ha servido como una herramienta para conocer y 
perfeccionar en un entorno virtual determinadas habilidades motrices, 
tales como el drive de tenis, el bateo en béisbol o el lanzamiento a ca-
nasta, que posteriormente se desarrollaron con material convencional, 
ofreciendo resultados muy positivos.  

El propio alumnado también ha realizado aportaciones en relación a esta 
cuestión en los grupos de discusión. En este sentido, algunos niños y 
niñas han valorado este modo de introducir los exergames de forma po-
sitiva, es decir, como una primera toma de contacto con los contenidos 
a trabajar para, posteriormente, llevarlos a la práctica con material con-
vencional: 

“Porque en la Wii practicábamos sin peso. Imagínate, yo tiro a la canasta 
en la Wii, pero yo sólo cojo un mando, no el balón. Entonces practicaba 
el movimiento que luego me ha servido para mejorar en lo que no es la 
Wii.” (Alumno/a nº4) 

En esta misma dirección, una de las inquietudes que mostró el docente 
en los seminarios de formación fue comprobar si el uso previo de exer-
games puede influir positivamente en el aprendizaje de determinados 
gestos técnicos deportivos. Por este motivo, el docente decidió diseñar 
la propuesta didáctica de modo que las sesiones con el exergame prece-
dían a las sesiones con material convencional, con el objetivo de que 
éstas sirvieran como introducción a los gestos técnicos que, posterior-
mente, se realizarían en el pabellón. Concretamente, con el minijuego 
de baloncesto, el alumnado aprendió a lanzar a canasta de forma co-
rrecta, puesto que, si no realizaban el movimiento correctamente, el pro-
pio exergame no lo reconocía y no ejecutaba la acción en el mundo vir-
tual. Desde el punto de vista del maestro, la técnica del alumnado mejoró 
significativamente: 

“Después, hemos jugado un concurso de triples con los mismos equipos 
que la sesión anterior con videojuegos activos (misma actividad que con 
la Wii) para comprobar si les ha servido haber jugado primero a la Wii 
para mejorar su lanzamiento en la vida real. Al finalizar la clase, Bruno 
me ha comentado que había notado que sí les había servido, puesto que 
normalmente solían tirar a canasta con mucha fuerza y de una forma 
muy plana y, sin embargo, en el día de hoy han tirado más bombeado 
(como pedía la Wii).” (Diario de campo) 
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No obstante, debemos tener en cuenta que, con el objetivo de desarrollar 
de una forma eficiente aspectos técnicos mediante el uso de exergames, 
es necesario que solicitemos al alumnado que realice los movimientos 
con la mayor precisión y exactitud posible, de cara a que la transferencia 
de los aprendizajes sea óptima. Esto es debido a que el sensor de la vi-
deoconsola permite trasladar los movimientos al mundo virtual sin que 
la ejecución del mismo, por parte del jugador, sea lo más correcta posi-
ble. Esto es debido a que este tipo de medios son creados con un objetivo 
de ocio, por lo que facilitan, en cierta medida, la experiencia de juego, 
posibilitando su uso sin grandes exigencias técnicas.  

Por ello, tal y como apunta el maestro, debe de ser una tarea del propio 
docente el proporcionar un feedback continuo al alumnado acerca de su 
ejecución, buscando que éste realice el movimiento con la mayor exac-
titud posible con el objetivo de producir mejoras en el aprendizaje de los 
gestos técnicos de un determinado deporte: 

“Yo lo que sí intentaría es transmitirles que el gesto que tienen que rea-
lizar sea lo más similar a lo que tú luego en la realidad vas a hacer. Que 
no se limiten, porque sabemos que, si tú mueves el mando, al final va a 
responder. Pero, entre comillas, engañarles para que haya una transfe-
rencia positiva del gesto a una situación real.” (Entrevista final con el 
docente) 

No obstante, tal y como se puede observar en las grabaciones, los niños 
y niñas realizaban los movimientos con gran exactitud debido al alto 
grado de motivación e inmersión en la actividad, por lo que no fue ne-
cesario incidir en este aspecto. 

En cuanto al clima de aula, la introducción de exergames ha sido un 
elemento que ha generado nuevas dinámicas de grupo, tanto a nivel de 
agrupamientos como en las propias relaciones interpersonales estableci-
das entre el alumnado. El exergame utilizado en esta investigación per-
mite su uso tanto de forma individual como en modo multijugador, lo 
que ha permitido realizar diferentes agrupaciones en función de las es-
trategias metodológicas utilizadas, los objetivos que se persiguieron en 
cada actividad y el minijuego del propio exergames. En este sentido, el 
uso de estos medios está en sintonía con las orientaciones generales del 
área de Educación Física establecidas por el currículo educativo, tales 



‒   ‒ 

como aprovechar el carácter lúdico de la asignatura, potenciar el apren-
dizaje significativo y trabajar de forma colaborativa. 

Desde el punto de vista del alumnado, todos coinciden en señalar que la 
opción multijugador es más interesante y divertida que la individual, 
destacando el poder colaborar con sus compañeros en la consecución de 
los desafíos planteados por los exergames o, simplemente, compartir la 
experiencia de juego: 

“A mí me gusta más jugar en equipo porque en equipo te ayudas más 
que en individual.” (Alumno/a nº5) 

Finalmente, el docente ha identificado como una potencialidad de este 
tipo de videojuegos la posibilidad de utilizarlos a modo de herramienta 
de evaluación. De este modo, el docente planteó esta posibilidad en la 
entrevista que llevamos a cabo al finalizar la experiencia, aprovechando 
la estructura de estos exergames para que el alumnado deba lograr una 
determinada puntuación para lograr una evaluación positiva: 

“Lo que no sé es, también, qué es lo que tú estás preguntando a nivel de 
evaluación, es decir, para una parte conceptual, para una parte de habi-
lidades, para una parte actitudinal… Hombre, aquí podrías hacer un pa-
ralelismo de los carnets deportivos que hemos hecho, en los que el 
alumno tiene que realizar una tarea y conseguir un número de golpeos, 
e incluir algo que deban conseguir una puntuación en un determinado 
videojuego. Que tengan que conseguir X puntos para yo considerar que 
has logrado el nivel establecido, porque lo hemos trabajado y, al final, 
no deja de ser algo perceptivo-motriz lo que les estoy pidiendo. Enton-
ces, sí, es posible.” (Entrevista final con el docente) 

4.3.2. Limitaciones identificadas 

Una de las principales características de la incorporación de exergames 
en el área de Educación Física es la necesidad de disponer, además de la 
propia videoconsola, de un dispositivo en el cual visualizar el propio 
videojuego. En este sentido, las dinámicas generadas en las sesiones con 
videojuegos activos en el aula han sido identificadas como una barrera 
por el docente, quien ha señalado que la actividad motriz del alumnado 
durante estas sesiones ha sido baja. Esta barrera es debida, principal-
mente, a que no existía la posibilidad de que todo el alumnado partici-
pase al mismo tiempo durante el uso de los exergames, sino que 
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únicamente podían jugar de forma activa un máximo de cuatro partici-
pantes, mientras el resto del alumnado debía esperar su turno: 

“Luego, sí esperaba que las clases que hicimos dentro de clase, vamos a 
decir, que no eran de patio, en las que estábamos con la PDI, fueran más 
dinámicas para el alumno, y ahí me encontré unas clases más estáticas. 
Eso ha sido un aspecto en el que yo tenía una estimación más alta de la 
que luego realmente me he encontrado.” (Entrevista final con el docente) 

Asimismo, el alumnado también ha identificado esta cuestión como una 
barrera. En el espacio de reflexión acerca de este aspecto en los grupos 
de discusión, algunos discentes señalaron el reducido espacio donde se 
llevaron a cabo las sesiones con exergames como el principal factor de 
reducción de la actividad motriz: 

“Con la Wii estamos como más compactos, ¿sabes lo que te digo? En un 
mismo espacio, más pequeño, estamos todos.” (Alumno/a nº4) 

En relación con esta cuestión, el docente ha considerado las modifica-
ciones que haría a nivel organizativo de cara a paliar esta barrera, seña-
lando la necesidad de crear una estructura en la cual ningún alumno/a 
permanezca inactivo, lo que conlleva realizar cambios en las actividades 
planteadas o, incluso, en la propia metodología de trabajo: 

“Yo, ahora mismo, si tuviera que plantearme un trabajo en el que incluir 
este tipo de videojuegos, tendría que crear estructuras en las que consi-
guiera que los alumnos no tuvieran tiempos muertos. Es decir, una es-
tructura que fuera más dinámica, bajo mi punto de vista. Entonces, igual 
tendría que, o bien elegir otro tipo de actividades/juegos, o el enfoque 
tendría que ser de otra manera.” (Entrevista final con el docente) 

Del mismo modo, también hemos experimentado que el nivel de interés 
por la actividad desciende cuando el alumnado está demasiado tiempo 
inactivo o esperando su turno para hacer uso de la videoconsola. En este 
sentido, tal y como podemos observar en la grabación de la tercera se-
sión de la propuesta didáctica, la dinámica de la sesión obligaba a cada 
discente a esperar un tiempo demasiado largo hasta que llegaba su turno 
para hacer uso de la videoconsola, por lo que se producían distracciones 
y pérdida de motivación por la actividad. El docente realizó la siguiente 
reflexión tras finalizar la sesión: 
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“Sí, es cierto. El nivel de tiempo de práctica resulta muy bajo. Cuando 
eso pasa, los alumnos buscan en qué entretenerse y se vuelven disrupti-
vos. Esta sesión debe de ser reorientada para mejorar ese aspecto. A ni-
vel motriz el beneficio es muy escaso. Pero siempre que se emprende 
algo nuevo hay que reorganizar. Es difícil que las cosas nuevas salgan 
bien a la primera. La clase de hoy tendría más valor si el alumno pudiese 
repetir más veces. Eso supondría que paralelamente el resto debe tener 
otra tarea asignada.” (Entrevista final con el docente) 

Por otro lado, las tareas de preparación y organización previa que exige 
la introducción de este tipo de medios en las sesiones de Educación Fí-
sica, tales como el transporte e instalación de los dispositivos, añaden 
un trabajo adicional que, en muchas ocasiones, no es posible realizar si 
no se cuenta con ayuda o, por el contrario, requieren la necesidad de 
invertir demasiado tiempo en ellas, restándoselo a la duración de las se-
siones: 

“Luego sí es verdad que, a la hora del montaje, sí necesitas, por la diná-
mica que hay en este centro, unos requerimientos que a veces sí te limi-
tan. Antes hablábamos de que éramos dos personas, y esto es un punto 
a favor. Pero, claro, si tú te encuentras en esta situación en la que tienes 
la clase a tercera hora de la mañana y tienes que poner una tele, tienes 
que quitarla y tal… esa estructura habría que estudiarla muy bien para 
poder gestionarla.” (Entrevista final con el docente) 

En cuanto a la dificultad de uso de los exergames utilizados en esta in-
vestigación, los niños y niñas participantes no presentaron ningún pro-
blema en relación al manejo de los exergames. Desde la primera sesión, 
mostraron un completo dominio de este dispositivo tecnológico y no ne-
cesitaron ninguna explicación ni demostración de su uso. 

A modo de resumen, en la tabla 7 presentamos las principales potencia-
lidades y limitaciones de la introducción de exergames como recurso 
educativo que hemos identificado en la presente investigación: 
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TABLA 7. Potencialidades y limitaciones del uso de exergames como recurso educativo 
identificadas en la presente investigación. 

POTENCIALIDADES LIMITACIONES 

Aumento de la motivación del alumnado Descenso de la actividad motriz 

Posibilidades en el tratamiento de los contenidos Organización 

Innovación metodológica  

Mejora del clima de aula  

Nuevas formas de evaluación  

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

A modo de resumen, los resultados de esta investigación reflejan, en 
líneas generales, el gran potencial pedagógico que este tipo de videojue-
gos representan de cara a su introducción como recurso educativo en el 
área de Educación Física, si bien hemos detectado algunas limitaciones 
que podrían dificultar su uso. 

Durante el proceso de creación y diseño de la propuesta didáctica lle-
vado a cabo en los seminarios de formación, se han podido identificar 
una serie de dificultades debido a que este tipo de medios han sido dise-
ñados, en origen, para satisfacer una demanda del mercado en relación 
al ocio y el entretenimiento doméstico y familiar. Por ello, adaptar estos 
videojuegos al ámbito educativo formal requiere de un proceso de refle-
xión acerca de cómo se debe de llevar a cabo su inclusión para que éstos 
representen un recurso con un sentido pedagógico y curricular. 

En cuanto a las potencialidades identificadas en el desarrollo en el aula 
de las propuestas didácticas, cabe destacar el aumento en la motivación 
e interés del alumnado por los contenidos desarrollados a través de exer-
games. Esta característica se encuentra en sintonía con los estudios rea-
lizados hasta la fecha que abordan esta cuestión, los cuales muestran el 
componente motivador de este tipo de dispositivos entre el alumnado 
(Lwin y Malik, 2014; Sun, 2015; Sun y Gao, 2016). 

Asimismo, hemos podido observar una mejora en el alumnado en rela-
ción al aprendizaje de los aquellos contenidos más conceptuales, dado 
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que los exergames han permitido llevar a la práctica (de forma virtual) 
juegos adaptados de iniciación deportiva que, de otro modo, no hubiera 
sido posible debido a que el centro educativo no disponía de los recursos 
necesarios para su desarrollo (material, campo de juego, etc.). De igual 
modo, el nivel de inmersión con el que el alumnado se implica en las 
tareas con videojuegos activos permite trabajar contenidos como el 
aprendizaje del sistema de puntuación, las reglas y el campo de juego de 
un determinado deporte. 

En cuanto a los contenidos relacionados con aspectos motrices, los exer-
games utilizados han permitido desarrollar las habilidades y destrezas 
motrices básicas, así como aprender y mejorar diversos gestos técnicos 
(por ejemplo, el lanzamiento a canasta o el bateo de la pelota en base-
ball) para, posteriormente, llevarlos a la práctica con material real. En 
esta línea, tanto el docente como el propio alumnado han identificado 
esta potencialidad como un aspecto interesante de la introducción de este 
tipo de dispositivos en el área de Educación Física, puesto que permiten 
aprender y practicar estas habilidades de una forma segura y amena en 
el mundo virtual. Estos resultados están en sintonía con estudios simila-
res que han comprobado la eficacia de este tipo de videojuegos como 
herramienta para el aprendizaje y desarrollo de diversos gestos técnicos 
y habilidades (Santamaría Guzmán et al., 2016; Vernadakis et al., 2015). 
No obstante, la literatura científica acerca de la eficacia de los exerga-
mes como herramienta para el desarrollo de las habilidades motrices bá-
sicas es aún muy limitada, por lo que sería interesante ampliar los estu-
dios en esta dirección. 

De igual modo, hemos podido observar que el elemento competitivo que 
suele estar presente en las sesiones de Educación Física con material 
convencional no ha aparecido con la misma intensidad en las sesiones 
con exergames. Esta característica, que ya se ha observado en otros es-
tudios previamente (Andrade et al. 2019; Staiano et al., 2011; Staiano et 
al., 2013), puede ser debida a que el alumnado identifica estos videojue-
gos con un ambiente de ocio y diversión, lo que implica que en aquellas 
dinámicas donde habitualmente suele generarse un clima de excesiva 
competitividad –como, por ejemplo, en la formación de los equipos o en 
la propia dinámica de las actividades– esto no ocurra, y el alumnado 
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prefiera compartir la experiencia con sus compañeros más cercanos en 
lugar de con los más habilidosos en una determinada actividad y ante-
ponga la diversión al resultado. 

Otra potencialidad que el maestro ha señalado de los exergames como 
recurso educativo, y que no aparece en otros trabajos que investigan la 
introducción de este tipo de videojuegos dentro del ámbito educativo, es 
que pueden ser utilizados como una herramienta de evaluación, puesto 
que presentan una serie de características que posibilitan esta tarea, 
como son la valoración inmediata, un feedback continuo de la ejecución 
del jugador o una precisión en la medición, entre otros aspectos. 

Asimismo, hemos podido identificar dos limitaciones o barreras que po-
drían dificultar la introducción de estos medios como recurso educativo 
en el área de Educación Física. Por un lado, el descenso del tiempo de 
actividad motriz del alumnado durante las sesiones con exergames de-
bido, principalmente, a que los videojuegos activos utilizados única-
mente permiten hasta un máximo de cuatro jugadores, lo que sumado a 
la necesidad de desarrollar estas sesiones en un lugar con las caracterís-
ticas necesarias (disponer de un sistema de proyección de imágenes y un 
espacio amplio), dificulta integrarlos de forma óptima en las dinámicas 
de las sesiones del área. No obstante, esta barrera está estrechamente 
ligada al número de discentes que componen un determinado grupo y al 
espacio donde se lleven a cabo las sesiones con exergames. 

Por otro lado, las cuestiones vinculadas al transporte, instalación y reco-
gida de la consola y los propios videojuegos de forma anterior y poste-
rior a las sesiones, suponen una barrera debido a que supone una tarea 
añadida a las labores de gestión previa y posterior de las sesiones, puesto 
que es necesario invertir un determinado tiempo en la instalación y des-
instalación de la consola, así como su trasporte, por lo que resulta nece-
sario repensar estas dinámicas con la finalidad de minimizar, en la me-
dida de lo posible, los tiempos invertidos en estas gestiones. Al igual 
que en la barrera anterior, esta dificultad no aparece en ningún estudio 
previo analizado en el marco teórico del presente trabajo. 
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6. CONCLUSIONES  

En síntesis, los resultados de la presente investigación muestran que este 
tipo de videojuegos son un recurso con un gran potencial para el área de 
Educación Física, puesto que proporcionan diversas opciones de cara al 
desarrollo de nuevos contenidos, nuevas posibilidades de innovación 
metodológica y nuevas alternativas en los procesos de evaluación, todo 
ello en un ambiente motivador y ameno para el alumnado, lo que ha 
influido positivamente en los procesos de enseñanza-aprendizaje. No 
obstante, hemos identificado una serie de limitaciones que, en cierta me-
dida, dificultan la introducción de este tipo de medios en las aulas, por 
lo que consideramos necesario profundizar en futuras investigaciones 
sobre estas cuestiones. 
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1. INTRODUCCIÓN 

A lo largo de las últimas décadas, la revolución tecnológica ha supuesto 
la entrada en la llamada “sociedad del conocimiento”. Castells (2002) se 
refiere a esta sociedad como aquella en la que las tecnologías centradas 
en el procesamiento de la información han alterado las condiciones de 
generación del conocimiento. Frente a la “sociedad de la información”, 
cuyo énfasis está en el acceso y disponibilidad de contenidos, la “socie-
dad del conocimiento” enfatiza la cualificación de las personas para uti-
lizar dicha información, para generar conocimiento.  

Dentro del marco impuesto por las nuevas tecnologías en esta “sociedad 
del conocimiento”, el desarrollo de Internet ha supuesto un cambio de 
paradigma que afecta de manera particular a los jóvenes. La investiga-
ción cualitativa llevada a cabo con jóvenes universitarios sugiere que la 
vida en red está transformando los modos tradicionales de organización 
y participación: existe un mayor acceso al conocimiento y al capital cul-
tural que puede aprovecharse para mejorar la competencia académica de 
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los jóvenes; Internet se percibe como una herramienta para crear, mani-
pular y programar el propio entorno; y, gracias a él, se amplían las posi-
bilidades de comunicación y socialización (Winocur, 2006). Es precisa-
mente dentro de este contexto de intercambio de conocimiento y socia-
lización en línea donde se encuadra el uso de las redes sociales como 
herramienta didáctica, foco de este trabajo.  

1.1. EXPANSIÓN DE USO DE LAS REDES SOCIALES 

La idea de “red social” nace, en un principio, de la característica innata 
de los seres humanos como seres sociales. En este sentido, las redes so-
ciales pueden definirse como asociaciones de personas ligadas por mo-
tivos heterogéneos y que conforman una estructura compuesta por nodos 
unidos entre ellos por más de un tipo de relación (Hernández, 2008, pp. 
30). Aplicado al ámbito virtual que nos ocupa, esta definición se con-
creta en la posibilidad de que dichas asociaciones entre personas se pro-
duzcan a través de un sitio web.  

Actualmente, las redes sociales virtuales se han convertido en una cons-
tante en nuestra vida. Su rápida generalización se debe, posiblemente, a 
su aplicabilidad, es decir, su potencial en cuanto a la creación de pode-
rosos espacios de interacción. En España, los datos recogidos por el In-
teractive Advertising Bureau sugieren que en torno al 85% de los usua-
rios de internet utilizan las redes sociales y, de ellos, un 46% son estu-
diantes universitarios. La Asociación para la Investigación de los Me-
dios de Comunicación sitúa el porcentaje de uso de las redes sociales 
por parte de los internautas en torno al 83,9%. De estos datos se deduce 
la enorme expansión de uso de las redes sociales entre los jóvenes de 
nuestro país. Esta expansión registra una tendencia creciente. La inves-
tigación de Giraldo-Luque y Fernández-Rovira (2020), revela que el nú-
mero de horas que emplean los jóvenes universitarios españoles en na-
vegar por las redes sociales se incrementó significativamente entre 2016 
y 2019, siendo Instagram y WhatsApp las redes sociales más utilizadas 
en la actualidad. Algunas razones que justifican están tendencia cre-
ciente pueden encontrarse en la mayor flexibilidad y libertad que ofre-
cen las redes sociales a los jóvenes en cuanto a la expresión de senti-
mientos, la posibilidad de establecer nuevas relaciones sociales (o de 



‒   ‒ 

recuperar otras antiguas) con facilidad, el aprendizaje de las normas so-
ciales y la naturaleza de las redes sociales como fuente de diversión 
(Reza, 2021).  

1.2. LAS REDES SOCIALES COMO HERRAMIENTA DE INNOVACIÓN DOCENTE  

La irrupción de las redes sociales en el día a día no ha dejado de lado, 
como no podría ser de otra manera, el campo educativo y, con él, la 
educación superior. La revisión de Meso et al., (2011) evidencia esta 
realidad, concluyendo que las redes sociales ofrecen un punto de en-
cuentro fuera del aula entre profesores y alumnos. Ello permite dinami-
zar los procesos de enseñanza-aprendizaje a través de la creación de en-
tornos sociales virtuales interactivos. Si los postulados educativos tradi-
cionales pretendían acercar al alumno al entorno de aprendizaje, es de-
cir, a los contenidos, el uso de las redes sociales en el ámbito educativo 
percibe justamente el paradigma contrario: acercar los contenidos al en-
torno cotidiano del alumno. Es labor del profesorado aprovechar esta 
realidad en beneficio del aprendizaje, promoviendo, de esta forma, la 
creación de una inteligencia colectiva (Ortega y Gacitúa, 2008) y la si-
nergia entre educación y sociedad digital.  

No obstante, al hablar de la inclusión de las redes sociales como herra-
mienta didáctica en educación superior, es necesario tener en cuenta tres 
perspectivas complementarias (Castañeda y Gutiérrez, 2010). En primer 
lugar, aprender con las redes sociales, perspectiva referida simplemente 
a la necesidad de aprovechar, desde la educación los espacios de comu-
nicación que se generan entre los jóvenes cuando forman parte de estas 
redes; en segundo lugar, aprender a través de las redes sociales, pers-
pectiva centrada en procesos de aprendizaje informales que los usuarios 
de las redes sociales pueden desarrollar de forma autónoma por el simple 
hecho de pertenecer a esta red; y, en tercer lugar, aprender a vivir en un 
mundo de redes sociales, perspectiva referida a la necesidad de formar 
a los usuarios en el manejo de estas herramientas y concienciar de que 
el uso que se haga de ellas determina las posibilidades que ofrecen. En 
línea con estas tres perspectivas, Camacho (2010) señala dos condicio-
nes para el éxito del aprendizaje universitario a través de redes sociales: 
disponer de una infraestructura tecnológica adecuada que dé respuesta a 
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las necesidades de uso de las redes sociales en las aulas; y ofrecer recur-
sos formativos al profesorado que garanticen su correcta adquisición de 
las competencias necesarias para utilizar las redes sociales como herra-
mienta didáctica.  

La presencia de las redes sociales en la educación no está, en absoluta, 
desligada de los planteamientos teóricos actuales en torno a la calidad 
de la docencia universitaria. De hecho, sigue la línea del uso de meto-
dologías activas y participativas defendidas por el Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES). Es posible situar el uso de las redes socia-
les como herramienta didáctica dentro de dos principios defendidos por 
el EEES. Por un lado, el trabajo colaborativo, entendido, en este con-
texto, como el intercambio de conocimiento entre iguales a través de una 
plataforma virtual con el objetivo de conseguir fines académicos (Es-
puny et al., 2011). Este trabajo colaborativo, contribuye, a su vez, a la 
creación de comunidades de conocimiento. Por otro lado, el aprendizaje 
autónomo, facilitado por el carácter de las nuevas tecnologías como he-
rramienta guía (Meso et al., 2011).  

A partir de diversas investigaciones, tanto de carácter teórico (Muñoz et 
al., 2013; Zachos et al., 2018) como empírico (Espuny et al., 2011; Gon-
zález et al., 2016; Neier y Tuncay, 2015) centradas, estas últimas, en el 
análisis de las percepciones de estudiantes y profesores acerca del uso 
de las redes sociales como herramienta didáctica, apuntan a los siguien-
tes beneficios de esta herramienta en Educación Superior:  

‒ Incrementan la motivación del alumnado hacia las tareas aca-
démicas al ofrecer un entorno de aprendizaje diferente que les 
resulta atractivo.  

‒ Pueden incrementar el rendimiento académico, puesto que per-
miten combinar el aprendizaje individual con el grupal y am-
bos se retroalimentan entre sí.  

‒ Potencian el pensamiento crítico.  

‒ Facilitan la interacción entre alumnos y profesores y entre los 
propios alumnos, puesto que permiten reducir las barreras tem-
porales y espaciales que implica la enseñanza tradicional. En 
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este sentido, entre las posibilidades didácticas que ofrecen las 
redes sociales, los estudiantes parecen valorar especialmente 
su potencial comunicativo y su capacidad para compartir re-
cursos y conocimientos (Espuny et al., 2011).  

‒ Promueven el aprendizaje significativo, especialmente cuando 
son los propios alumnos los que controlan el contenido de la 
red social y no se limitan a consultar lo que publica el docente.  

‒ Minimizan la necesidad de formación técnica puesto que todos 
los usuarios utilizan el mismo recurso tecnológico y, además, 
su uso es intuitivo.  

‒ Las redes sociales constituyen un recurso generalista y, por 
tanto, tienen la posibilidad de utilizarse de forma universal, en 
multitud de contexto educativo.  

1.2.1. Algunas experiencias empíricas 

Hasta el momento se han analizado los beneficios del uso educativo de 
las redes sociales a nivel teórico, o bien a partir de percepciones del 
alumnado. Contamos, no obstante, con algunas experiencias de uso real 
de las redes sociales como herramienta didáctica en educación superior. 
En esta línea, podemos diferenciar entre experiencias en las que el alum-
nado participa de forma activa, es decir, son los propios alumnos quienes 
deciden y publican el contenido de la red social (Martínez et al., 2013; 
Túñez y Sixto, 2012); y experiencias en las que el alumnado universita-
rio actúa de forma pasiva, es decir, utiliza la red social únicamente para 
visualizar contenidos publicados por el docente (Liu et al., 2020).  

En el primer caso, las experiencias analizadas (Martínez et al., 2013; 
Túñez y Sixto, 2012) sugieren que el alumnado se implica en la expe-
riencia, mostrando elevados niveles de participación constante a lo largo 
de su duración. Esto se refleja en una gran cantidad de recursos científi-
cos aportados por los estudiantes. Los alumnos universitarios participan-
tes en ambas experiencias mostraron elevados niveles de satisfacción 
general y manifestaron que el uso didáctico de las redes sociales (plata-
forma GNOSS y Facebook) mejoraba la comprensión de la materia, 
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estimulaba su capacidad de búsqueda, análisis y síntesis de la informa-
ción, mejoraba las relaciones sociales e incluso, en contra de lo que ca-
bría esperar de un sistema que no exige presencialidad, aumentaba la 
asistencia a las clases.  

En otra línea, también en relación al uso didáctico de las redes sociales, 
Liu et al., (2020), analizaron el uso de la red social Pinterest en una 
muestra de profesorado universitario. Los resultados sugieren que aque-
llos docentes que recurren a esta herramienta parecen tener mayor capa-
cidad para adecuar los recursos que presentan en ella al aprendizaje de 
sus alumnos. Asimismo, manifiestan mayores habilidades para comuni-
carse con otros docentes, incluso con aquellos con los que no trabajan 
de forma habitual. No obstante, esta investigación no explora los niveles 
de participación del alumnado cuando actúan como usuarios pasivos de 
las redes sociales.  

A la luz de estos resultados, se sugiere que, si bien las redes sociales 
parecen incrementar la implicación del alumnado en la asignatura, su 
uso didáctico en el ámbito universitario es muy escaso y pueden encon-
trarse pocos ejemplos al respecto. Reflejo de ello es la línea de investi-
gación seguida por Espuny y colaboradores (Espuny et al., 2011; Gon-
zález et al., 2016), que registra porcentajes muy bajos de alumnado uni-
versitario que ha utilizado académicamente las redes sociales bajo la di-
rección del profesorado y como parte de una asignatura concreta.  

2. OBJETIVOS 

En línea como las experiencias previas en torno al uso de las redes so-
ciales como herramienta docente en los grados universitarios, y contri-
buyendo a incrementar la investigación en este campo, el presente estu-
dio tiene por objeto describir una propuesta de utilización didáctica de 
la red social Instagram destinada a fomentar la implicación del alum-
nado universitario en los contenidos académicos.  
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3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES  

En la experiencia participaron los 80 alumnos matriculados en la asig-
natura Dificultades de Aprendizaje y Trastornos del Desarrollo, corres-
pondiente al segundo semestre del segundo curso del Grado de Educa-
ción Infantil de la Universidad de León. Con respecto a su distribución 
por género, 72 eran mujeres y los 8 restantes eran hombres.  

Los participantes fueron divididos en 4 grupos de trabajo (n= 21, 20, 20 
y 19 respectivamente), de acuerdo con la gamificación que se detalla en 
el apartado siguiente.  

3.2. CONTEXTO EDUCATIVO 

La experiencia de uso didáctico de la red social Instagram se aplicó den-
tro de una asignatura gamificada en la temática de Harry Potter. En esta 
línea, se dividió al alumnado en los cuatro grupos indicados anterior-
mente, designando a cada uno de ellos con el nombre de una de las cuatro 
casas de la escuela de magia Hogwarts, a saber: Gryffindor, Hufflepuff, 
Slytherin y Ravenclaw. Dentro de este marco, se plantearon diferentes 
actividades prácticas relacionadas con contenidos de la asignatura como 
“retos mágicos” en los que cada grupo debía participar. El nivel de im-
plicación en estos retos permitía a los grupos acumular puntos que, al 
final del semestre, determinaron el grupo ganador de la Copa de las Ca-
sas. La recompensa por obtener dicha copa suponía 1 punto adicional en 
la nota final de la asignatura para cada miembro del equipo ganador. La 
participación en los retos se planteó, por tanto, de forma grupal y con 
cierto grado de competitividad. El uso de la red social Instagram como 
instrumento de publicación de recursos didácticos, experiencia que se 
describe en el presente trabajo, constituyó uno de dichos retos.  

3.3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA  

La experiencia se aplicó a lo largo del segundo semestre del curso esco-
lar, durante un período de 11 semanas comprendido entre los meses de 
marzo y mayo de 2022.  
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El instrumento a utilizar para la implementación de esta experiencia de 
innovación docente fue la cuenta de Instagram creada para la asignatura 
de Dificultades de Aprendizaje y Trastornos del Desarrollo. Se invitó al 
alumnado a publicar, en dicha cuenta, cualquier contenido relacionado 
con la asignatura, admitiéndose los dos tipos de publicaciones que per-
mite esta red social: historias, es decir, publicaciones temporales que 
permanecen visibles al público durante 24h.; y publicaciones permanen-
tes, que quedan recogidas de forma indefinida en el muro de la cuenta 
de Instagram correspondiente.  

Se establecieron los siguientes criterios de publicación:  

‒ Se admitió la publicación de cualquier tipo de contenido rela-
cionado con la temática de la asignatura siempre que se cum-
pliesen criterios de respeto y no discriminación.  

‒ Tanto las historias como las publicaciones permanentes debían 
incluir una imagen principal y un comentario elaborado por el 
grupo autor de la publicación (i.e., pie de foto en el caso de las 
publicaciones permanentes).  

‒ Si la imagen presentaba un recurso, es decir, un material que 
pudiera utilizarse para el desempeño de la futura labor docente 
de los estudiantes, el comentario debía incluir el diseño y des-
cripción de una posible actividad a realizar con ese recurso.  

‒ Si la imagen recogía cualquier otro contenido relacionado con 
la asignatura, el comentario debía incluir una reflexión por 
parte del grupo autor de dicha publicación.  

‒ Se admitió la publicación de comentarios tanto en formato es-
crito como a través de vídeos explicativos grabados por los 
alumnos.  

3.4. INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN  

La experiencia de uso didáctico de las redes sociales se evaluó tomán-
dose cuatro tipos de medidas.  
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En primer lugar, la cantidad de publicaciones, que se evaluó contabi-
lizando el número de historias y/o publicaciones permanentes registra-
das a lo largo de las 11 semanas.  

En segundo lugar, la calidad de las publicaciones. En este sentido, se 
establecieron criterios de calidad diferenciados, aunque similares, tanto 
para las historias como para las publicaciones permanentes.  

‒ Las historias se evaluaron en una escala de 1 a 3 puntos, según 
su grado de elaboración. Se concedió 1 punto a las historias 
que solo contenían una imagen o vídeo extraído de fuentes ex-
ternas. Se concedieron 3 puntos a las historias que incluían un 
recurso elaborado por los propios alumnos (ej. materiales para 
trabajar con alumnado de Ed. Infantil, cuestionarios sobre la 
temática de la asignatura, etc.). Las historias que previamente 
habían sido publicadas como publicación permanente no se 
puntuaron.  

‒ Las publicaciones permanentes se evaluaron en una escala de 
1 a 3 puntos. Se concedió 1 punto a aquellas publicaciones en 
las que la imagen se acompañaba de un pie de foto breve, que 
no ampliaba contenidos de la materia ni incluía ningún tipo de 
reflexión por parte del alumnado. Se concedieron 2 puntos a 
aquellas publicaciones en las que la imagen se acompañaba de 
un pie de foto amplio, pero de carácter informativo, que se li-
mitaba a ampliar contenidos teóricos de la asignatura. Por úl-
timo, se concedieron 3 puntos a las publicaciones que cumplían 
al menos uno de los siguientes criterios: la imagen contenía un 
recurso elaborado por los propios alumnos; la imagen contenía 
un recurso externo o cualquier otro tipo de contenido, pero se 
acompañaba de un pie de foto con un elevado grado de refle-
xión, que dejase ver las conclusiones de los alumnos.  

En tercer lugar, se evaluaron los tipos de publicaciones permanentes. 
En este sentido, se analizaron las publicaciones recogidas a lo largo de 
las 11 semanas de duración de la experiencia y se clasificaron en 6 ca-
tegorías creadas a posteriori: recursos/materiales externos, elaborados 
por otros de las redes sociales o de internet en general y propuesto por 
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los alumnos participantes como útiles para ser utilizados en el aula de 
Ed. Infantil; recursos/materiales elaborados por los propios alumnos 
participantes en la experiencia; contenidos que invitaban a la reflexión 
acerca de la labor del maestro de Ed. Infantil; datos informativos que 
permitían ampliar contenidos de la materia; noticias de actualidad rela-
cionadas con la temática de la asignatura; elementos de la vida diaria 
relacionados con algún contenido de la asignatura (ej. el sonido de los 
semáforos para facilitar el paso de las personas invidentes).  

Por último, se evaluaron las percepciones del alumnado participante 
acerca de la experiencia de uso de las redes sociales. Esta evaluación se 
incluyó dentro de un cuestionario de satisfacción global con el desarro-
llo de la asignatura y las dinámicas planteadas en ella. Dos de las pre-
guntas del cuestionario hacían referencia directa al uso de las redes so-
ciales: en la primera, los alumnos debían valorar, en una escala del 1 al 
5 el grado de utilidad del reto de las redes sociales para el aprendizaje, 
siendo 1 “poco útil” y 5 “muy útil”. En la segunda, valoraban su grado 
de satisfacción general con esta experiencia, en una escala del 1 al 5, 
siendo 1 “nada satisfactorio” y 5 “muy satisfactorio”. Se incluyeron, asi-
mismo, preguntas abiertas acerca de las fortalezas y debilidades de la 
organización de la asignatura.  

4. RESULTADOS 

En esta sección se presentan los resultados organizados en torno a las 
cuatro medidas de evaluación expuestas anteriormente.  

En primer lugar, en cuanto a la cantidad de publicaciones, se registró 
una elevada participación del alumnado en la experiencia de uso didác-
tico de la red social Instagram, reflejada en un cómputo total de 226 
publicaciones. Esto sugiere una frecuencia media de publicación de 20 
contenidos por semana. No obstante, no se registró una participación 
equilibrada entre los diferentes grupos, como indica la tabla 1.  
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TABLA 1. Cantidad de publicaciones  

  Publicaciones permanentes Historias  Total  

Grupo 1: Gryffindor 11 9 20 

Grupo 2: Slytherin 11 3 14 

Grupo 3: Ravenclaw 64 8 72 

Grupo 4: Hufflepuff 90 30 120 

Total 176 50 226 

Fuente: elaboración propia 

En segundo lugar, en cuanto a la calidad de las publicaciones, se observó 
que más de la mitad de ellas fueron puntuadas con 1 punto, indicando 
una tendencia generalizada del alumnado a utilizar recursos elaborados 
por agentes externos y a no incluir reflexiones o conclusiones propias en 
el comentario que acompañaba a cada publicación. El porcentaje de pu-
blicaciones puntuadas con 2 y 3 puntos fue muy similar (18% y 14% 
respectivamente) lo que indica ausencia de preferencia del alumnado por 
comentarios informativos que ampliasen contenido de la asignatura 
frente a comentarios de reflexión y elaboración y viceversa. El gráfico 
1 recoge las puntuaciones totales de los contenidos publicados durante 
la experiencia.  

GRÁFICO 1. Calidad de las publicaciones: puntuaciones totales 
 

 

 

  

Fuente: elaboración propia 
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Del mismo modo, siguiendo con la tendencia a la participación desigual 
apreciable en la Tabla 1, de nuevo se encontraron puntuaciones muy de-
siguales entre los grupos participantes. El patrón de calidad de las publi-
caciones fue idéntico al encontrado en cuanto a cantidad de las mismas, 
siendo el grupo con mayor número de publicaciones el que obtuvo, a su 
vez, una mayor puntuación en esta experiencia. El gráfico 2 recoge los 
porcentajes las puntuaciones obtenidas por cada grupo.  

GRÁFICO 2. Calidad de las publicaciones: puntuaciones por grupo participante. 

Fuente: elaboración propia 

En relación al tipo de publicaciones permanentes, se observó una clara 
preferencia del alumnado por la publicación de recursos externos elabo-
rados por personas ajenas a la experiencia y contenidos de reflexión 
(30,o9% y 23,89% respectivamente). Las publicaciones con contenidos 
que ampliaban la materia teórica de la asignatura tuvieron también un 
peso considerable (10,62%). Los contenidos referidos a noticias de ac-
tualidad relacionadas con la temática de la asignatura (7,08%), recursos 
elaborados por los propios alumnos (5,31%) y elementos de la vida dia-
ria (0,88%) fueron los menos publicados.  

Por último, con respecto a las percepciones del alumnado, 70 de los 80 
participantes respondieron al cuestionario de satisfacción con la asigna-
tura y, con ello, a las cuestiones directamente relacionadas con el uso de 
las redes sociales como herramienta didáctica. Los resultados sugieren 
que el 80% de los participantes (n=56) considera la experiencia de las 
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redes sociales como útil o muy útil para su aprendizaje (puntuación igual 
o superior a 3 en una escala de 1 a 5). Asimismo, un 74,28% de los 
participantes (n = 52) considera la experiencia como satisfactoria (pun-
tuación igual o superior a 3 en una escala de 1 a 5). Los gráficos 3 y 4 
reflejan, respectivamente, la valoración de los estudiantes en cuanto al 
grado de utilidad de la experiencia para el aprendizaje y su satisfacción 
con la misma.  

GRÁFICO 3. Utilidad de la experiencia de las redes sociales para el aprendizaje  

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 4. Grado de satisfacción con la experiencia  

 

Fuente: elaboración propia 
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Por último, cabe hacer referencia a los comentarios planteados por los 
alumnos participantes en las preguntas de respuesta abierta en cuanto a 
las fortalezas y debilidades de la organización de la asignatura y, en con-
creto, de la experiencia de uso didáctico de la red social Instagram. En 
este sentido, se recogieron 2 comentarios que apuntaban directamente a 
esta experiencia como un aspecto a eliminar o modificar en cuanto al 
desarrollo de la asignatura. Si bien en uno de ellos no se proporcionó 
justificación al respecto, el comentario restante establecía que “se trata 
de una actividad que lleva mucho tiempo para el aprendizaje que se 
obtiene”. Asimismo, se recogieron 7 comentarios que, si bien no aludían 
directamente a la experiencia con la red social Instagram, sí calificaban 
el planteamiento global de retos para obtener la Copa de las Casas como 
algo a eliminar o mejorar en cursos posteriores. En todos los casos, la 
justificación fue el elevado grado de competitividad que se generaba en-
tre los grupos participantes.  

5. DISCUSIÓN 

A lo largo de esta investigación se ha analizado el potencial didáctico de 
la red social Instagram como instrumento para fomentar la participación 
del alumnado universitario en la asignatura de Dificultades de Aprendi-
zaje y Trastornos del Desarrollo.  

Tomados en su conjunto, los resultados de esta experiencia sugieren un 
elevado nivel de participación del alumnado, en línea con los hallazgos 
de estudios previos en este campo (Martínez et al., 2013; Túñez y Sixto, 
2012). Si bien esta elevada participación podría interpretarse como una 
mayor motivación, interés e implicación del alumnado hacia los conte-
nidos de la asignatura, existen otras explicaciones posibles. En primer 
lugar, dado que la experiencia se planteó de forma que tuviese un peso 
final en la nota de la asignatura, cabría preguntarse si los elevados nive-
les de participación obtenidos podrían ser fruto de la competitividad en-
tre el alumnado participante más que de una verdadera implicación en 
el temario. Una segunda explicación está relacionada con la tendencia 
de los jóvenes universitarios a utilizar cada vez con más frecuencia los 
dispositivos móviles y, con ellos, las redes sociales (Giraldo-Luque y 
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Fernández-Rovira, 2020). En esta línea, los elevados niveles de participa-
ción podrían ser simplemente el resultado de que navegar por redes socia-
les sea una actividad cotidiana y natural en el contexto universitario actual.  

En segundo lugar, las puntuaciones obtenidas por los participantes en 
esta experiencia cuestionan, en cierto modo, el postulado teórico de que 
el uso didáctico de las redes sociales fomenta el pensamiento crítico 
(Muñoz et al., 2013). Si bien los alumnos participantes publicaron una 
gran cantidad de contenidos, la mayoría de estos no reflejaban reflexión 
ni elaboración propia, sino que fueron extraídos de fuentes externas. Se 
sugiere que podría fomentarse el pensamiento crítico del alumnado com-
binado las publicaciones online en redes sociales con la discusión en el 
aula de los contenidos publicados. Esta propuesta responde a plantea-
mientos previos que defienden el uso combinado de las redes sociales, 
tanto a distancia como de forma presencial en el aula universitaria, 
puesto que la red social, en sí misma, no está concebida como entorno 
docente (Túñez y Sixto, 2012).  

Por último, los resultados de este estudio sugieren un grado de satisfac-
ción entre medio y muy elevado con la experiencia, así como una per-
cepción de elevada utilidad de la misma para el aprendizaje. Ello con-
cuerda con los datos empíricos aportados por estudiantes universitarios 
que no han experimentado el uso de las redes sociales como herramienta 
didáctica, pero consideran que hacerlo les ayudaría a demostrar una ma-
yor competencia académica (Espuny et al., 2011; González et al., 2016). 
No obstante, estos resultados han de ser tomados con cautela, porque, 
como reflejan los comentarios cualitativos recogidos, de nuevo pueden 
estar mediados por la competitividad generada por la experiencia.  

6. CONCLUSIONES  

A partir de los resultados y la reflexión anterior, se puede concluir que 
el uso de las redes sociales incrementa la participación de los alumnos 
universitarios en aquellas asignaturas en las que se utilicen, si bien la 
presente experiencia no permite determinar los motivos exactos por los 
que se produce dicho aumento de participación.  
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La conclusión anterior contribuye, en nuestra opinión, a reforzar la de-
fensa del potencial de las nuevas tecnologías en la docencia universita-
ria. En el caso concreto de las redes sociales, este potencial se refleja en 
su carácter dialógico, más que discursivo. No se trata de una herramienta 
orientada a impartir lecciones magistrales, sino más bien a fomentar la 
discusión, el intercambio de ideas, el diálogo. No obstante, se considera 
que la experiencia descrita en este capítulo no ha conseguido reflejar 
realmente esta naturaleza dialógica. Si bien los alumnos publicaron gran 
variedad de contenidos, en ningún momento comentaron las publicacio-
nes de sus compañeros ni hicieron aportes ni sugerencias a las mismas. 
Este fomento de la evaluación por pares se plantea como una línea futura 
a implementar en experiencias como la descrita.  

En tercer lugar, en línea con la conclusión anterior, si se asume el po-
tencial de las redes sociales como herramienta docente, se asume tam-
bién la necesidad de considerar los riesgos inherentes a su uso, especial-
mente en la población joven (ver revisión de Arab y Díaz, 2015). Se 
destaca, en este sentido, la necesidad de complementar el uso de estas 
herramientas con la formación y orientación generalizada acerca del uso 
correcto y seguro de las nuevas tecnologías.  

Por último, se concluye la necesidad de llevar a cabo una evaluación más 
exhaustiva de experiencias como la descrita, a fin de contar con una só-
lida evidencia acerca de la efectividad de incluir las redes sociales como 
metodología docente en Educación Superior. En esta línea, como com-
plemento a la evaluación propuesta en esta experiencia, se sugiere la pre-
sencia de un grupo control al uso, así como la inclusión de pruebas obje-
tivas de rendimiento que permitan comparar el desempeño del alumnado 
en la misma asignatura con y sin la utilización de redes sociales.  

Como reflexión final, se considera que el uso de herramientas tecnoló-
gicas como recurso didáctico responde de forma directa a dos de las 
competencias clave establecidas por la Unión Europea en el marco de la 
educación (European Comission, 2019). En primer lugar, a la compe-
tencia digital, necesaria en un mundo movido por las nuevas tecnologías. 
En segundo lugar, a la competencia de aprender a aprender, motivada 
por la necesidad de llevar al campo docente una herramienta que, en sí 
misma, no constituye un mecanismo de enseñanza sino de socialización. 
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Esta integración supone un reto, una manera de enfrentarse a una socie-
dad en continua evolución. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En el ámbito de la formación inicial del profesorado, debemos dar res-
puesta a la transformación educativa desarrollando actividades que in-
cluyan las oportunidades y estrategias más adecuadas para adquirir con 
éxito las competencias docentes, así como las competencias fundamen-
tales para la resolución de problemas y situaciones del mundo digital, 
por lo que muchas de ellas permiten contribuir al desarrollo de las com-
petencias docentes. 

En contextos como el que ha dibujado la pandemia, se ha evidenciado 
la importancia de introducir estrategias para contribuir al engagement 
del estudiantado. El aprendizaje consta de un proceso activo que re-
quiere motivación tanto para iniciar como para persistir en él. La moti-
vación para aprender en educación superior a menudo puede verse dis-
minuida sobre todo cuando, por lo que se requiere un alto grado de desa-
rrollo de la competencia de aprender a aprender. Aprender requiere de 
interés y disposición del aprendiz por su propio aprendizaje o por las 
actividades que le llevan a él (motivación), del uso de las habilidades, 
acciones y pensamientos que tienen lugar durante el aprendizaje 
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(estrategias), y también qué concepción de aprendizaje mantiene el es-
tudiante y cómo lo aborda (enfoques de aprendizaje) (Domínguez y 
Mora, 2014). La autorregulación o capacidad de aprendizaje autorregu-
lado, en el marco del aprendizaje a lo largo de la vida, es el componente 
clave de la mencionada competencia y considerada la base de otros pro-
cesos de aprendizaje (European Commission, 2018). Es por ello que 
debe ser desarrollada por el alumnado intencional y sistemáticamente 
durante la formación universitaria, como un resultado de aprendizaje, 
incrustada en los planes docentes puesto que “parece no ser suficiente 
planificar la enseñanza esperando que dicha competencia [capacidad] se 
promueva por el hecho de estudiar o de realizar las actividades de apren-
dizaje propuestas” (Cano, 2014).  

En los últimos años se está usando con frecuencia el término gamifica-
ción para hacer referencia a diferentes recursos metodológicos aplica-
bles a situaciones y disciplinas variadas (Domínguez y Mora, 2014). De 
hecho, tanto el Informe Horizon de Educación superior, como el de In-
fantil y Primaria, publicado en 2014 ya destaca la gamificación y el 
aprendizaje basado en juego como tendencias de gran impacto en el ám-
bito educativo en los próximos años. El uso del juego como herramienta 
para potenciar el aprendizaje ha sido utilizado en varios niveles educa-
tivos, sobre todo, en la educación infantil, primaria y secundaria. Sin 
embargo, en la universidad esta estrategia no se ha desarrollado de ma-
nera tan generalizada. 

Existe la necesidad de utilizar nuevas estrategias didácticas educativas 
que, además de involucrar a los estudiantes, hacer que su aprendizaje 
sea más significativo y mantenerlos motivados, fomenten la autorregu-
lación del aprendizaje y, por lo tanto, faciliten el desarrollo de habilida-
des de aprendizaje, como la competencia de aprender a aprender. 

1.1. POTENCIAR EL APRENDIZAJE A PARTIR DEL USO DEL JUEGO  

El uso del juego como herramienta para potenciar el aprendizaje ha sido 
utilizado en diferentes etapas educativas y, específicamente, la gamifi-
cación emerge como una herramienta de transformación educativa (Lan-
ders y Callan, 2011; Muntean, 2011; Corchuelo-Rodríguez, 2018) desde 
que el término fue acuñado por Pelling en 2002 para referirse a la 
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adaptación del juego en la educación, y ha empezado a incorporarse al 
mundo universitario en los últimos 10 años. 

Cuando se describe la gamificación, se hace referencia a el juego como 
"un sistema en el que los jugadores se involucran en un desafío abstracto, 
definido por las reglas, la interactividad y la retroalimentación que da 
lugar a un resultado cuantificable que provocan, a menudo, una reacción 
emocional" (Kapp, 2012, p. 7). Se considera que la gamificación es una 
oportunidad para hacer frente a dos problemas en educación: la motiva-
ción y el compromiso (Lee et al., 2013), no obstante, “el éxito de una 
estrategia de gamificación en educación superior radica en el diseño” 
(Corchuelo-Rodriguez, 2018, p. 39). Si bien se dispone en la actualidad 
de numerosas experiencias de gamificación, en ocasiones adolecen de un 
diseño didáctico y/o de una clara conexión con las competencias. 

Los elementos fundamentales de la actividad gamificada son: las diná-
micas, las mecánicas y los componentes (Werbach y Hunter, 2012), y 
entre sus factores estimulantes se encuentran, según Foncubierta y Ro-
dríguez (2016), la dependencia positiva, la comunicación, el sentido de 
competencia, la autonomía, la tolerancia al error, entre otros. La vincula-
ción de la gamificación con la motivación ha sido largamente estudiada. 

La vinculación de la gamificación con la motivación ha sido largamente 
estudiada (Deterding et al., 2011; Burke, 2011; Simões, 2013; Hamari, 
Koivisto y Sarsa, 2014; Monguillot et al., 2017; Contreras y Eguías, 
2017). Sin embargo, no faltan las voces críticas que asocian la gamifi-
cación a modelos conductuales y/o el estímulo de la motivación extrín-
seca (Posada, 2017) que generan competitividad, aportan un desequili-
brio entre lo lúdico y lo formativo, y no consideran la atención a la di-
versidad. Según Pineda (2019), las actividades de gamificación en el 
aprendizaje colaborativo inciden en un 58% en el aprendizaje colabora-
tivo; de ahí que en esta propuesta se contempla aprovechar la gamifica-
ción como estrategia de colaboración (Glover, 2013; Pineda, 2019; Gar-
cía, 2019), seguimiento y orientación para ofrecer ayudas ajustadas 
(Coll, 1999) a todos los alumnos. Sin embargo, no faltan las voces críti-
cas que asocian la gamificación a modelos conductuales y/o al estímulo 
de la motivación extrínseca que generan competitividad, aportan un 
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desequilibrio entre lo lúdico y lo formativo, y no consideran la atención 
a la diversidad. 

Según Pineda (2019), las actividades de gamificación en el aprendizaje 
colaborativo inciden en un 58% en el aprendizaje colaborativo; de ahí 
que en esta propuesta se contempla aprovechar la gamificación como 
estrategia de colaboración (Glover, 2013; Pineda, 2019; García, 2019), 
seguimiento y orientación para ofrecer ayudas ajustadas (Coll, 1999) a 
todos los alumnos. Por otra parte, aunque hay algunas experiencias, 
como la relatada por Domínguez y Mora (2014) y Zambrano-Álava, et 
al. (2020), todavía no se dispone de suficientes evidencias del funciona-
miento de la gamificación en términos de fortalecimiento de la autorre-
gulación del aprendizaje. 

La pregunta que guía el trabajo presentado es si es posible otra gamifi-
cación para que los docentes la integren en el aprendizaje colaborativo 
y un enfoque en la diversidad que los propios estudiantes puedan rela-
cionar con la planificación, seguimiento y evaluación de sus propios 
componentes de aprendizaje, al mismo tiempo que estimulan motiva-
ción intrínseca y comprensión de su propio progreso mediante la identi-
ficación de sus fortalezas y áreas de mejora. 

2. OBJETIVOS 

Se presenta el diseño de una propuesta de innovación, cuyo objetivo 
consiste en incorporar la gamificación como estrategia de colaboración, 
seguimiento y apoyo al estudiantado, para trabajar la competencia trans-
versal mencionada. 

3. METODOLOGÍA 

Durante los cursos 2020-2021 y 2021-2022 se ha llevado a cabo un pro-
yecto de innovación en la Universidad de Barcelona, el cual tiene por 
objetivo incorporar la gamificación como estrategia de colaboración, se-
guimiento y apoyo al estudiantado para promover la autorregulación del 
aprendizaje y desarrollar la competencia transversal de aprender a 
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aprender desde el aprendizaje cooperativo y la atención a la diversidad, 
huyendo del fomento de la motivación extrínseca y de la competitividad. 

La experiencia se lleva a cabo en diferentes asignaturas de carácter obli-
gatorio en el primer curso del grado de Maestro de Educación Primaria 
de la Universidad de Barcelona. Se presentan diferentes estrategias pla-
nificadas, diseñadas y llevadas a cabo durante dos cursos académicos, 
además de hacer mención a sus limitaciones y oportunidades. 

Las características más comunes de los diferentes marcos o modelos de 
gamificación han sido planteadas por diversos autores (Lamprinou y Pa-
raskeva, 2015, Mora et al., 2015; Huang y Soman, 2014; Knapp, 2014; 
Scott, 2012). Uno de los referentes mundiales en gamificación, Karl 
Kapp, la define como “el uso de los mecanismos, la estética y el pensa-
miento de los juegos para atraer a las personas, incitar a la acción, pro-
mover el aprendizaje y resolver problemas” (Kapp, 2012, p. 9), si-
guiendo diferentes etapas (Baldeón, Puig y Rodriguez, 2016, p. 5-8): 

1. Identificar los objetivos de aprendizaje que quieren ser gami-
ficados. 

2. Conocer a los alumnos / jugadores y el contexto. 
3. Diseño de las actividades gamificadas: definir las mecánicas 

de aprendizaje y las mecánicas de gamificación. 
4. Realización de las sesiones gamificadas. 
5. Evaluar el aprendizaje y la gamificación. 

Es por ello que los diferentes aspectos en el diseño que van a influir en 
la gamificación son (Baldeón et al., 2016): 

‒ Los objetivos de aprendizaje (competencias) / Objetivos de la 
gamificación. 

‒ Los alumnos / Los jugadores. 

‒ Las mecánicas de aprendizaje / Las mecánicas de gamificación. 

‒ La evaluación del aprendizaje / La evaluación de la gamificación. 

Se aporta el diseño de la propuesta de innovación que, a nivel metodo-
lógico, el proyecto de innovación consiste en: 
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1. Diseñar e implementar planificada y sistemáticamente los retos 
ideados, basados en la gamificación, que se conviertan a la vez 
método y contenido. 

2. Analizar la mejora en la competencia de aprender a aprender en 
las dimensiones de la autorregulación del aprendizaje que ge-
nera la aplicación de la gamificación en el desarrollo de la asig-
natura y sus procesos de evaluación (MSLQ a modo de pre y 
post-test). 

3. Conocer la atribución que hace el estudiantado respecto a esta 
mejora competencial (Cuestionario de satisfacción y percepción 
de aprendizaje). 

4. Estudiar si existe relación entre la aplicación de la gamificación 
y el rendimiento académico (Comparativa de calificaciones de 3 
cursos anteriores). 

5. Determinar las dinámicas, las mecánicas y los componentes bá-
sicos que podrían tener los diseños formativos para ser aplicados 
en diferentes áreas de conocimiento de la educación superior 
(Validación de juicio de expertos). 

En este contexto, se persigue desarrollar diferentes objetivos de aprendi-
zaje a partir de las estrategias de evaluación presentadas a continuación: 

TABLA 1. Objetivos de aprendizaje de la experiencia y estrategias y técnicas de evaluación. 

Objetivos de aprendi-
zaje Estrategias y técnicas de recogida de información 

• Desarrollar la capaci-
dad de aprender a 
aprender a través de 
experiencias de gamifi-
cación. 

Se evalúa la capacidad de aprender a aprender del alumnado 
con el cuestionario validado MSLQ, a modo de pre y post-test, 
al inicio y final de la asignatura. 

• Desarrollar el trabajo 
cooperativo con los 
compañeros a través de 
las experiencias de ga-
mificación. 

Se evalúa el desarrollo de un aprendizaje colaborativo y coope-
rativo a partir de la administración del cuestionario de satisfac-
ción y percepción de aprendizaje, al finalizar la asignatura y la 
experiencia. 

• Comprender los objeti-
vos de los retos-juegos 
y sus criterios de eva-
luación. 

Se desarrollan estrategias de comprensión e integración de los 
objetivos y los criterios de evaluación de los diferentes retos-
juegos en el marco de la asignatura; donde el docente asume 
un rol de guía. 
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• Desarrollar la capaci-
dad de evaluar a los 
compañeros/as y de au-
toevaluarse con crite-
rios comunes y compar-
tidos. 

Se desarrollan estrategias de evaluación multi-agente: co-, 
auto-evaluación y por parte del docente, estrategias clave en el 
marco de la formación inicial de maestros. Los feedbacks son 
recogidos y evaluados por el docente para asegurarse que se 
ha comprendido en qué consiste un feedback de calidad. 
Se evalúa con la administración del cuestionario MSLQ y se re-
coge la atribución dada por el estudiantado de la aplicación de 
la gamificación con el rendimiento académico, y con el desarro-
llo de la competencia de aprender a aprender con el cuestiona-
rio de satisfacción y percepción de aprendizaje. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, al inicio del semestre (durante los cursos indicados, 
2020-2021 y 2021-2022) se configuraron los grupos de trabajo. Los di-
ferentes estudiantes se repartieron en equipos de trabajo -de unos 4-6 
miembros aproximadamente-, bajo su criterio de elección.  

Se indicó la temporalización y se expusieron los "súper-poderes”: crea-
tividad, comunicación, inteligencia y tecnología, los cuales recogen de 
manera sintética las competencias específicas del Grado de Maestro de 
Educación Primaria. Sobre estos 4 “súper-poderes” versaron los retos 
como indicadores vinculados a las competencias de la asignatura.  

Se presentaron las características de interacción, dinámicas y mecánicas 
(Werbach y Hunter, 2012) de los diferentes retos que iban a desarrollarse 
durante todo el semestre. Después, se presentó al alumnado la plata-
forma de registro y seguimiento de la gamificación, Classpip (véase Fi-
gura 1), la cual ha sido diseñada por profesorado de la Universitat Po-
litècnica de Catalunya (UPC) y se encuentra en desarrollo. También, se 
informó y se solicitó el consentimiento informado para participar en esta 
experiencia. 
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FIGURA 1. Recursos de los que dispone Classpip.  

 

Durante la experiencia, se ha llevado a cabo un tipo evaluación forma-
tiva a partir del uso de herramientas tecnológicas, un feedback autorre-
gulador del aprendizaje, donde predominan experiencias de evaluación 
entre pares. Se contempla tanto la tarea (proceso y resultado), como la 
calidad del feedback proveído a un igual con el rol de evaluador. El do-
cente asume un rol de guía, orientador y facilitador del aprendizaje.  

Los diferentes retos desarrollados por los alumnos son tareas auténticas 
con propósito formativo, coherencia y alineación con las competencias, 
y participación activa del alumnado; y cumplen las tres categorías bási-
cas (Werbach y Hunter, 2012) de cualquier actividad gamificada. Algu-
nos de los ejemplos son los mostrados a continuación: 
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TABLA 2. Ejemplo de dinámicas, mecánicas, componentes y tipo de juego. 

DINÁMICA 

MECÁNICA 
Evaluación entre 
iguales: EI 
Evaluación entre gru-
pos: EG 
Evaluación docente: 
ED 

COMPONENTES 
TIPO DE JUEGO 

CONFIGURADO EN 
CLASSPIP 

Reto 1.  
Tarea individual 

(infografía). 

EI: según los 4 “su-
perpoderes” (escala 
Likert 1-5) y comenta-
rio cualitativo. 

Clasificación individual visible: expo-
sición de los estudiantes más valo-
rados en cada “superpoder”. 

Juego de votación 

Reto 2.  
Proyecto grupal 

(fase 1). 

EI: feedback cualita-
tivo según 5 criterios 
y feedback cuantita-
tivo según los 4 “su-
perpoderes” (escala 
Likert 1-5). 

Clasificación por grupos:  

Juego de evaluación 
Juego de votación 

Los 6 primeros 
grupos tienen 
+5’ para desa-
rrollar el Reto 
6. 

Los 5 grupos si-
guientes tienen la 
oportunidad de un 
encuentro extraordi-
nario con la docente 
sobre el Reto 3. 

Reto 3.  
Tarea grupal 

(marco teórico). 

EG (técnica del folio 
rotario): feedback 
cualitativo a los 10 
grupos. Después, se 
valora el grupo/s que 
más le ha servido de 
ayuda, otorgando 10 
puntos de manera li-
bre. 

Clasificación de los 3 grupos que 
más han ayudado: se les ofrece 
+0.05 de puntuación en la tarea gru-
pal. 

Juego de puntos por 
grupos 

Reto 4.  
Proyecto grupal 

(fase 2). 

EI: feedback cualita-
tivo según 5 criterios 
y feedback cuantita-
tivo según los 4 “sú-
per-poderes” (escala 
Likert 1-5). 

Clasificación por grupos:  

Juego de evaluación 
Juego de votación 

Los 6 primeros 
grupos tienen 
el rol de orga-
nizar el Reto 6. 

Los 5 grupos si-
guientes tienen la 
oportunidad de reci-
bir feedback do-
cente antes de en-
tregar la versión de-
finitiva del proyecto. 

Reto 5.  
Tarea de refle-
xión individual 

(vídeo). 

ED: feedback cuanti-
tativo según los 4 “su-
perpoderes” (escala 
Likert 1-5) y comenta-
rio cualitativo. 

Clasificación individual que permite 
otorgar un carnet con el “superpo-
der” más desarrollado a cada 
alumno. 

Juego de votación 

Reto 6.  
“Puesta en es-
cena” del pro-
yecto grupal. 

EI según los 4 “super-
poderes” (escala Li-
kert 1-5). 

Juego de votación 
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Reto 7.  
Tarea individual 
de meta-refle-
xión (vídeo). 

EI con escala Likert 
del 1 al 5 (cada 
alumno deberá visua-
lizar un total de 5 ta-
reas). 

Clasificación individual: Juego de votación 

Reto 8.  
Dinámicas de 

aula desarrolla-
das. 

Puntuaciones indivi-
duales en función del 
azar y la participación 
en: role-playing, lluvia 
de ideas, debates en 
foros, cuestionarios 
tipo Kahoot!. 

Los 14 prime-
ros estudiantes 
obtienen +0.25 
de calificación. 

Los siguientes 13, 
+0.20, los siguien-
tes 13, +0.15 y los 
siguientes 13, 
+0.10. 

Juegos de cuestiona-
rio 

Juego de puntos 

 

La propuesta integra la gamificación en el aprendizaje cooperativo me-
diante la asignación de roles en diferentes retos grupales. Además, inte-
gra un enfoque de diversidad, en el sentido de que cada alumno recibe 
un apoyo o una orientación a la medida de la calidad de los retos que 
desarrolla. Además, los tipos de desafíos presentados y el proceso de 
evaluación llevado a cabo en esta experiencia apoyan la planificación, 
el seguimiento y la evaluación de las actividades en sí mismas como 
componentes de la competencia de aprender a aprender. 

5. DISCUSIÓN 

La experiencia de innovación presentada tiene por objetivo general di-
señar, implementar y evaluar sistemáticamente retos gamificados idea-
dos en formatos móviles y nuevas tecnologías, con el fin de contribuir 
al desarrollo de la competencia de aprender a aprender desde el apren-
dizaje cooperativo y la atención a la diversidad. 

La propuesta de innovación actualmente se ha implementado en el se-
gundo semestre del curso académico 2020-2021 y 2021-2022, a modo 
de experiencia piloto. En esta contribución se han mostrado los resulta-
dos de la experiencia, principalmente los resultados del cuestionario ad-
ministrado al finalizar la experiencia sobre la satisfacción y percepción 
de aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, se esperan lograr resulta-
dos que permitan el diseño definitivo de la propuesta, así como la ob-
tención de datos sobre la progresión de la capacidad de autorregulación 
del estudiantado con la administración, a modo de pre y post test, del 
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cuestionario de autopercepción Motivated and Self-Regulated Learning 
Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, 1991).  

La propuesta de innovación se ha implementado en una asignatura del 
primer curso del Grado de Maestro de Educación Primaria, con la idea 
de mejorar el diseño de la experiencia y, durante los siguientes cursos se 
pueda llevar a cabo en asignaturas de primer curso y, también, de se-
gundo curso con el objetivo de perseguir a un mismo grupo de estudian-
tes. En esta experiencia piloto, se ha evidenciado un grado muy alto de 
satisfacción y percepción de aprendizaje, lo cual permite establecer lí-
neas de investigación en curso relacionadas con la mejora del rendi-
miento académico, la mejora de la alfabetización evaluativa para contri-
buir al desarrollo competencial del estudiantado. Y, de futuro, la posibi-
lidad de llevar a cabo un estudio cualitativo sobre la atribución causal 
que realiza el estudiantado, así como un estudio sobre el grado en el que 
la continuidad en siguientes cursos (y/o en diferentes campos de cono-
cimiento) genera mejoras. 

6. CONCLUSIONES  

Por lo tanto, se espera que este proyecto de innovación pedagógica con-
tribuya al desarrollo de la capacidad de aprendizaje de los estudiantes a 
partir de las estrategias del juego de gamificación, especialmente aque-
llos estudiantes que por sus características personales y experiencias 
previas tienen menos oportunidad de aprender y desarrollarse. Al mismo 
tiempo, hay planes para integrar la experiencia de evaluación por pares 
en los planes de estudio de los Grados de Maestro de Educación Primaria 
a través de la planificación de habilidades de aprendizaje que, según in-
vestigaciones anteriores, requieren habilidades técnicas. Esta caracterís-
tica se implementa de vez en cuando y se ajusta. al nivel de competencia 
del estudiante y que no sea el resultado de experiencias aisladas y sin-
gulares. Finalmente, teniendo en cuenta que la competencia de aprender 
a aprender se desarrolla a lo largo de la vida, es decir, la competencia es 
un proceso y no un estado, cada sujeto puede contribuir a este desarrollo 
de forma diferente. 
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El análisis de los resultados de los cuestionarios administrados permitirá 
establecer líneas de investigación en curso, tales como el análisis de la 
mejora del rendimiento académico y de la mejora de la alfabetización 
evaluativa para contribuir al desarrollo competencial del alumnado a lo 
largo de todo el grado de Maestro de Educación Primaria. Asimismo, 
resultará relevante llevar a cabo un estudio cualitativo sobre la atribución 
causal que realiza el estudiantado respecto a su desarrollo competencial; 
así como un estudio sobre el grado en el que la continuidad en siguientes 
cursos (y/o en diferentes campos de conocimiento) genera mejoras. 

Así pues, se estudiará el impacto de la experiencia a partir de cuestiona-
rios como pre- y post-test, además de la percepción y satisfacción de los 
alumnos. En el futuro, sería interesante considerar la investigación sobre 
el impacto y la aceptación del uso de la tecnología en el desarrollo de 
esta propuesta, dados los comentarios cualitativos proporcionados por 
los estudiantes en los cuestionarios; además de desarrollar experiencias 
de evaluación por pares multi-agente desde cooperativas. aprendizaje 
(como han propuesto algunos estudiantes, más de un estudiante eva-
luando la misma tarea) y realizando experiencias de alfabetización eva-
luativa para que los grupos de estudiantes entiendan e integren cómo 
proporcionar retroalimentación de alta calidad y por qué es importante 
tanto para su formación inicial como para su práctica profesional. 

Esta contribución permite establecer líneas de investigación de futuro, 
tanto con lo que respecta al desarrollo de la competencia de aprender a 
aprender, como con las dinámicas, mecánicas y componentes básicos 
(Werbach y Hunter, 2012) que podrían tener los diseños formativos para 
ser aplicados en diferentes áreas de conocimiento de la educación superior. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Es una realidad que la enseñanza universitaria se configura como el eje 
principal en los procesos de capacitación y acreditación académica del 
estudiante (Álvarez, 2020) cuyo sustento es el proceso de enseñanza-
aprendizaje a partir del cual se diseñan, imparten y evalúan la adquisi-
ción de conocimientos y el aprendizaje significativo y acreditable (Mo-
nereo y Domínguez, 2014).  

Con la llegada e implantación del Espacio Europeo de Educación Supe-
rior (EEES), se persigue el objetivo de mejorar este proceso educativo a 
partir del impulso de acciones de innovación docente que vayan dirigi-
dos a generar una mejora en el proceso de enseñanza-aprendizaje y por 
extensión, mejore los resultados académicos del alumnado.  

Sin embargo, la docencia universitaria se resiste a los cambios y se 
apoya todavía en una gran medida en modelos tradicionales donde se 
usa la clase magistral, el dominio del contenido teórico sobre los conte-
nidos prácticos y la prevalencia de evaluaciones centradas en el examen 
que evalúa la memorización y repetición de contenidos (Gómez, Rodrí-
guez y Mirete, 2018).  

Estas condiciones marcan la formación y aprendizaje del estudiantado, 
que en los últimos años, manifiesta una demanda recurrente, especial-
mente los alumnos de último curso: muestran su preocupación a la hora 
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de enfrentarse al mundo laboral, argumentando que las situaciones de-
fendidas en el aula durante su formación universitaria no responden a 
las situaciones reales que van a encontrar en un contexto empresarial, y 
que los contenidos teóricos hasta ahora aprendidos no tienen aplicación 
real (o no saben cómo hacerlo). 

Sin embargo, experimentar con contextos reales no siempre es posible, 
y por ello, desde el entorno universitario, y como responsables de la do-
cencia, es imprescindible que podamos proporcionar al estudiante expe-
riencias que sean cercanas a la realidad, para que aprendan a enfrentarse 
a ellos llegado el momento. Para Suárez, Castro y Muñoz (2020), “la 
utilización de nuevas herramientas que acerquen al estudiantado a con-
textos naturales es un desafío ineludible” (p.3-4).  

Diseñamos esta experiencia docente con el objetivo principal de trasla-
dar al aula una situación lo más real y parecida posible a la que los alum-
nos puedan encontrar en el mercado laboral. Aplicamos la técnica del 
role play en una asignatura optativa de cuarto curso del Grado de Publi-
cidad y Relaciones Públicas, que es Comunicación Internacional e In-
tercultural. 

1.1. EL ROLE PLAY COMO METODOLOGÍA DIDÁCTICA 

El juego de roles o role play, es una metodología didáctica que pretende 
que los alumnos simulen roles en el contexto de situaciones reales o ve-
rosímiles, cercanas al mundo académico o profesional (Martín, 1992). 
Craciun (2010) sitúa el nacimiento de esta estrategia en el psicodrama, 
pero fue extendida rápidamente a otras áreas de conocimiento.  

Para Cobo y Valdivia (2017) es “una forma de llevar la realidad al aula” 
(p.5). Estos autores explican que, aunque hay unas reglas predetermina-
das, la técnica permite cierta libertad a la hora de actuar y tomar deci-
siones, en la medida en la que el estudiante interpreta las creencias, va-
lores y actitudes de la figura que está representando. Es decir, partimos 
de unas condiciones mínimas y tenemos las reglas del juego, pero no 
hay un guion predeterminado por lo que el alumno puede moverse con 
comodidad en el personaje.  
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Para Murphy (2011), se trata de un juego en el que los jugadores desem-
peñan un determinado rol o papel. Cada jugador (estudiante) va a inter-
pretar a un personaje único, con una personalidad y características dife-
rentes, y que van a depender del objetivo que se persiga, ya sea de ma-
nera individual o grupal, o de los requisitos que marque el docente a la 
hora de diseñar la actividad. El objetivo final debe ser que todos los ju-
gadores persigan un fin común, estableciendo el trabajo colaborativo 
para conseguirlo. Así, los roles que desempeñen cada uno de los miem-
bros del equipo, les van a permitir asumir una determinada responsabi-
lidad, que vendrá fijada por el grado de participación en la toma de de-
cisiones del juego (Álvarez, 2020). 

Como una metodología significativa e innovadora, múltiples son los auto-
res que señalan que el juego de roles fomenta el trabajo colaborativo, la 
confianza del alumnado, y a niveles más específicos, las habilidades de ex-
presión oral y la interacción con sus compañeros de clase (Álvarez, 2020).  

En los últimos años, el role play ha sido una popular técnica utilizada en 
los contextos educativos (y no solo universitarios) sobre todo porque 
ofrece la posibilidad de combinar y complementar los contenidos teóri-
cos previamente adquiridos, con experiencias prácticas (Suárez, Castro 
y Muñoz, 2020). Estos autores afirman además, que el uso de esta me-
todología genera en el estudiantado la percepción de haber alcanzada 
aprendizajes significativos. Asimismo, apuntan a que conlleva a la ad-
quisición de competencias genéricas, que son clave en el desarrollo del 
sujeto, como la comunicación, las habilidades de cooperación y trabajo 
en equipo, o el aumento de la motivación, entre otras. 

Además, el role play promueve una serie de aprendizajes en los contexto 
en los que se aplica (Cobo y Valdivia, 2017), por lo que tiene un especial 
interés en los estudiantes de educación superior como es el alumnado 
universitario, ya que ayuda a desarrollar competencias profesionales y 
académicas propias de la carrera o especialidad; permite alcanzar formas 
alternativas de pensar y actuar; fomenta el desarrollo de relaciones in-
terpersonales y habilidades de comunicación, y facilita la transferencia 
del aprendizaje hacia situaciones de la vida profesional. 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este proyecto es acercar al alumno a situaciones 
profesionales lo más reales posibles y conectadas con su contexto labo-
ral. Además de este objetivo, este trabajo cuenta otros objetivos secun-
darios:  

1. Aumentar la motivación y la participación de los alumnos en 
el aula. 

2. Fomentar el trabajo en equipo y la cooperación entre los estu-
diantes. 

3. Incrementar la capacidad de innovación y creatividad del 
alumnado. 

3. METODOLOGÍA 

El método de enseñanza utilizado para recrear en el aula una situación 
similar a la que los alumnos pueden hallar en el mundo laboral es la 
técnica del role play. Esta técnica se aplicó en la asignatura optativa de 
Comunicación Internacional e Intercultural de cuarto curso del Grado de 
Publicidad y Relaciones Públicas, que se imparte en el primer cuatri-
mestre en la Universidad de Cádiz.  

La asignatura desarrolla en sus dos créditos prácticos, una campaña de 
comunicación, publicidad y relaciones públicas en un país extranjero, a 
elección del alumno y con el visto bueno del profesor. El profesor parte 
de un briefing de cliente, que entrega al equipo de trabajo formado por 
3-5 alumnos, y a partir de ahí, desarrolla las fases de campaña.  

La aplicación en el aula de esta técnica, cuenta con una serie de ventajas 
para el alumno:  

‒ Trabajan la detección y resolución de problemas 
‒ Fomenta el trabajo en equipo y la cooperación.  
‒ Aumentan su capacidad de innovación y creatividad 
‒ Fomenta el aprendizaje activo y la motivación en el aula.  
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Entendíamos que desde este planteamiento, la asignatura era más que 
indicada para el desarrollo de este proyecto, que se llevó a cabo en tres 
fases: 

1. Fase: Contenido teórico 
2. Fase: Role play 

a. Desarrollo de roles de agencia 
b. Briefings y campañas reales 

3. Fase: Encuesta 
A continuación, se explica brevemente cada una de ellas. 

3.1. FASE PRIMERA. CONTENIDO TEÓRICO 

El contenido teórico de la asignatura se apoya en 4 créditos teóricos, 
repartidos en 16 sesiones de 2 horas cada una, alcanzando un total de 32 
horas anuales. Durante estas sesiones, el alumnado trabaja de manera 
activa contenidos como la comunicación intercultural y los conceptos de 
interculturalidad y multiculturalismo; la comunicación y los escenarios 
internacionales; el concepto de relaciones públicas internacionales y las 
estrategias derivadas de ella y la marca país como marca territorio y 
transmisión de identidades culturales.  

3.2. FASE SEGUNDA. ROLE PLAY  

Para llevar a cabo una experiencia práctica, que ayudara a asentar los 
conocimientos teóricos trabajados en el aula, los alumnos formaron 
equipos de trabajo formados de entre 3 y 5 componentes. Cada equipo 
se compuso como una agencia de comunicación o publicidad y el profe-
sor se identificó como el anunciante. Dentro de cada agencia, los miem-
bros se repartieron en diferentes roles: cuentas, creatividad y redacción, 
producción, etc. A partir del briefing entregado por el anunciante (do-
cente) los alumnos comenzaron a desarrollar una dinámica de grupo que 
implicaba la participación en clase, el trabajo en equipo, y la aplicación 
real del contenido teórico que había sido explicado previamente.  
En este sentido, el profesor asumió el papel de ser un cliente exigente el 
cual desconocía el mundo de la comunicación. De este modo, los alum-
nos como equipo de trabajo debían asesorar al cliente. Con ello, el pro-
fesor pudo realizar un feedback instantáneo a los alumnos, de tal modo 
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que le permitía dirigir e ir corrigiendo a los alumnos con pautas para su 
correcto aprendizaje. Por último, los alumnos expusieron el trabajo rea-
lizado al “cliente” (profesor) delante de sus compañeros.  

3.3. FASE TERCERA. ENCUESTA 

Tras llevar a cabo la técnica grupal de role play, se realizó una encuesta 
de manera individual a los 35 alumnos matriculados en la asignatura 
para conocer la tasa de satisfacción de la aplicación de dicha técnica 
docente. La encuesta se envió a través del Campus Virtual Moodle de la 
Universidad de Cádiz, donde estaba alojada la asignatura. El cuestiona-
rio estaba formado por 19 preguntas, de las cuales 18 eran de escala y 
una de desarrollo. De esas 18 preguntas, las 12 primeras se correspondía 
con una escala Likert en la cual el alumno debía de responder: 

‒ Ninguna dificultad/Nada de acuerdo/Muy en desacuerdo: 1 

‒ Poca dificultad/Poco de acuerdo/Algo en desacuerdo: 2 

‒ Dificultad media/Ni de acuerdo ni en desacuerdo/Ni en 
acuerdo ni en desacuerdo: 3  

‒ Bastante dificultad/Muy de acuerdo/Algo de acuerdo: 4 

‒ Mucha dificultad/Completamente de acuerdo/Muy de acuerdo: 5 

En las siguientes 6 preguntas, el alumno debía valorar del 0 al 10 el papel 
del profesor en esta asignatura y con esta experiencia docente. 
A continuación, se exponen las 19 preguntas realizadas a los alumnos 
en la encuesta: 

‒ Pregunta 1 (P1). Valore el grado de dificultad que cree que va 
a tener en la comprensión de los contenidos y/o en la adquisi-
ción de competencias asociadas a esta asignatura. Esta fue la 
única pregunta que se realizó previa al inicio del proyecto, 
cuando se presentó la asignatura y se explicó al alumnado la 
dinámica de trabajo. Se intentaba medir las expectativas del 
alumno con respecto al proyecto.  
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‒ Pregunta 2 (P2). Valore el grado de dificultad que ha tenido en 
la comprensión de los contenidos y/o en la adquisición de com-
petencias asociadas a esta asignatura. 

‒ Pregunta 3 (P3). Los elementos de innovación y mejora do-
cente aplicados en esta asignatura han favorecido mi compren-
sión de los contenidos y/o la adquisición de competencias aso-
ciadas a la asignatura. 

‒ Pregunta 4 (P4). El diseño de esta asignatura ha mejorado la 
relación de los contenidos teóricos con los contenidos prácti-
cos, con respecto al diseño convencional de otras asignaturas.  

‒ Pregunta 5 (P5). El diseño de los contenidos prácticos de esta 
asignatura y el role play han supuesto una ayuda extra a la hora 
de enfrentarme al estudio y la evaluación de la misma. 

‒ Pregunta 6 (P6). El diseño de los contenidos prácticos de esta 
asignatura y el role play me ha ayudado a ciertas habilidades 
que hubiera desarrollado menos con el desarrollo de la asigna-
tura de manera convencional: resolución de problemas 

‒ Pregunta 7 (P7). El diseño de los contenidos prácticos de esta 
asignatura y el role play me ha ayudado a ciertas habilidades 
que hubiera desarrollado menos con el desarrollo de la asigna-
tura de manera convencional: trabajo en equipo y cooperación 

‒ Pregunta 8 (P8). El diseño de los contenidos prácticos de esta 
asignatura y el role play me ha ayudado a ciertas habilidades 
que hubiera desarrollado menos con el desarrollo de la asigna-
tura de manera convencional: aumento de la motivación y la 
creatividad. 

‒ Pregunta 9 (P9). El diseño de los contenidos prácticos de esta 
asignatura y el role play me ha ayudado a ciertas habilidades 
que hubiera desarrollado menos con el desarrollo de la asigna-
tura de manera convencional: aprendizaje activo y cooperación. 
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‒ Pregunta 10 (P10). El diseño de los contenidos prácticos de esta 
asignatura y el role play me ha ayudado a acercarme al mundo 
laboral en varios aspectos: preparación personal y laboral. 

‒ Pregunta 11 (P11). El diseño de los contenidos prácticos de 
esta asignatura y el role play me ha ayudado a acercarme al 
mundo laboral en varios aspectos: autenticidad de los proble-
mas y acercamiento al mercado real 

‒ Pregunta 12 (P12). El diseño de los contenidos prácticos de 
esta asignatura y el role play me ha ayudado a acercarme al 
mundo laboral en varios aspectos: aplicación real del contenido 
teórico al trabajo práctico 

‒ Pregunta 13 (P13). Valora del 0 al 10 el papel del profesor en 
esta asignatura: planificación de la parte práctica de la asignatura 

‒ Pregunta 14 (P14). Valora del 0 al 10 el papel del profesor en 
esta asignatura: desempeña un papel real similar al de un cliente. 

‒ Pregunta 15 (P15). Valora del 0 al 10 el papel del profesor en 
esta asignatura: diseño del trabajo práctico en cuanto a conte-
nido adecuado. 

‒ Pregunta 16 (P16). Valora del 0 al 10 el papel del profesor en 
esta asignatura: diseño del trabajo práctico en cuanto a meto-
dología adecuada. 

‒ Pregunta 17 (P17). Valora del 0 al 10 el papel del profesor en 
esta asignatura: diseño del trabajo práctico en cuanto a tempo-
ralidad adecuada. 

‒ Pregunta 18 (P18). Valora del 0 al 10 el papel del profesor en 
esta asignatura: ayuda durante las sesiones prácticas. 

‒ Pregunta 19 (P19). Por último, por favor, aporte las sugerencias 
que estime oportunas sobre la innovación y mejora docente 
aplicada en esta asignatura, así como posibles alternativas para 
mejorar su aprendizaje. Recuerde que la encuesta es anónima. 
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Las respuestas obtenidas en el cuestionario se tabularon en una Hoja de 
Cálculo Excel, y a partir de ella, aplicamos técnicas de estadística des-
criptiva básica para realizar un estudio univariado de los datos.  

4. RESULTADOS 

Los resultados recopilados en la encuesta mostraron, de manera general, 
un alto grado de satisfacción por parte del alumnado.  

En cuanto a la valoración del grado de dificultad que los alumnos creían 
que iban a tener en la comprensión de los contenidos y/o en la adquisi-
ción de competencias asociadas a la asignatura, un 23% de los estudian-
tes consideraron que tenía poca dificultad, un 69% una dificultad media, 
un 6% bastante dificultad y un 3% mucha dificultad.  

En lo relativo al grado de dificultad que han tenido en la comprensión 
de los contenidos y/o en la adquisición de competencias asociadas a la 
asignatura, un 6% de los alumnos estimaron que no tenía ninguna difi-
cultad, un 43% poca dificultad, un 46% dificultad media y un 6% bas-
tante dificultad, tal y como se muestra en el gráfico 1.  

GRÁFICO 1. Respuestas de los alumnos a las preguntas 1 y 2 

 
Fuente: Elaboración propia 
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En el gráfico anterior se puede comprobar que la mayoría de las respues-
tas a las preguntas 1 y 2 consideraron que tienen poca dificultad o difi-
cultad media. 

Respecto a si los elementos de innovación y mejora docente aplicados 
en la asignatura han favorecido la comprensión de los contenidos y/o la 
adquisición de competencias asociadas a la asignatura por parte del 
alumnado, un 3% se han mostrado nada de acuerdo, un 14% ni en 
acuerdo ni en desacuerdo, un 54% muy de acuerdo y un 29% completa-
mente de acuerdo. En el gráfico 2 se puede observar que un porcentaje 
muy significativo está muy de acuerdo o completamente de acuerdo.  

GRÁFICO 2. Respuestas de los alumnos a la pregunta 3 

 
Fuente: Elaboración propia 

En lo referente a si el diseño de la asignatura ha mejorado la relación de 
los contenidos teóricos con los contenidos prácticos, con respecto al di-
seño convencional de otras asignaturas, un 3% de los estudiantes se 
muestran muy en desacuerdo, un 3% algo de acuerdo, un 9% ni en des-
cuerdo ni en acuerdo, un 20% algo de acuerdo y un 66% muy de 
acuerdo. 

Acerca de si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura y el 
role play han supuesto una ayuda extra a la hora de enfrentarse al estudio 
así como a la evaluación (examen), un 3% de los alumnos estimaron que 
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estaban muy desacuerdo, un 3% algo en desacuerdo, un 9% ni en 
acuerdo ni en desacuerdo, un 23% algo de acuerdo y un 63% muy de 
acuerdo. 

En cuanto a si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura y el 
role play han ayudado a los alumnos a tener habilidades en la resolución 
de problemas que hubiera desarrollado menos con una docencia tradi-
cional, un 3% del alumnado se mostró muy en desacuerdo, un 3% algo 
en desacuerdo, un 9% ni en acuerdo ni en desacuerdo, un 34% algo de 
acuerdo y un 51% muy de acuerdo.   

En lo referente a si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura 
y el role play han contribuido a que los estudiantes tengan habilidades 
en el trabajo en equipo y cooperación que hubiera desarrollado menos 
con una docencia convencional, un 20% no estaba ni en acuerdo ni en 
desacuerdo, un 26% algo de acuerdo y un 54% muy de acuerdo.  

Respecto a si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura y el 
role play han apoyado al alumnado en el aumento de la motivación y la 
creatividad que hubiera desarrollado menos con una docencia tradicio-
nal, un 3% de los estudiantes estimaron estar muy en desacuerdo, un 3% 
algo en desacuerdo, un 11% ni en acuerdo ni en desacuerdo, un 29% 
algo de acuerdo y un 54% muy de acuerdo. 

En lo relativo a si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura 
y el role play han facilitado a los alumnos a tener un método de apren-
dizaje activo y cooperación que hubiera desarrollado menos con una do-
cencia convencional un 3% se mostraron algo en desacuerdo, un 11% ni 
en acuerdo ni en desacuerdo, un 20% algo de acuerdo y un 66% muy de 
acuerdo. 

Acerca de si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura y el 
role play han colaborado para acercarles al mundo laboral en la prepa-
ración personal y laboral, un 6% de los alumnos manifestaron estar algo 
en desacuerdo, un 9% ni en acuerdo ni en desacuerdo, un 37% algo de 
acuerdo y un 49% muy de acuerdo. 

En cuanto si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura y el 
role play han ayudado a aproximarles en la autenticidad de los 
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problemas y el acercamiento al mercado real, un 14% afirmaron estar ni 
en acuerdo ni en desacuerdo, un 31% algo de acuerdo y un 54% muy de 
acuerdo.  

En lo referente a si el diseño de los contenidos prácticos de la asignatura 
y el role play han contribuido a relacionar el mundo laboral en la apli-
cación real del contenido teórico al trabajo práctico, un 14% de los es-
tudiantes consideró estar ni en acuerdo ni en desacuerdo, un 26% algo 
de acuerdo y un 60% muy de acuerdo.  

En el siguiente gráfico se observa como las respuestas comprendidas 
entre las preguntas 4 y 12 se sitúan en el parámetro 5, en el cual el 
alumno está muy de acuerdo, seguido del 4 que significa que están algo 
de acuerdo y la tercera respuesta más repetida es ni en acuerdo ni en 
desacuerdo.  

GRÁFICO 3. Respuestas de los alumnos a las preguntas 4 a 12  

 
Fuente: Elaboración propia 

Respecto a la valoración del profesor en la planificación de la parte prác-
tica de la asignatura, un 3% de los alumnos han otorgado cuatro puntos 
sobre diez, un 6% siete, un 29% un ocho, un 17% un 9 y un 46% un diez.  

La valoración del profesor desempeñando un papel real similar al del 
cliente ha sido calificada con un cinco un 6% de los estudiantes, un seis 
un 6%, un siete un 11%, un ocho un 14%, un nuevo un 17% y un diez 
un 46%. 
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Acerca del diseño del trabajo práctico en cuanto a contenido adecuado 
por parte del profesor, un 3% del alumnado ha otorgado un tres, un 3% 
cuatro, un 9% siete, un 14% ocho, un 17% nueve y un 54% diez. 

En lo relativo al diseño del trabajo práctico en cuanto a metodología 
adecuada realizada por el profesor, un 3% del estudiantado puntúa con 
un tres, un 3% con un cinco, un 6% con un seis, un 9% con un 7, un 11% 
con un ocho, un 29% con un nueve y un 40% con un diez. 

En lo referente al diseño del trabajo práctico en cuanto a temporalidad 
adecuada, un 3% de los estudiantes han calificado con un tres, un 3% un 
cinco, un 3% un seis, un 6% un siete, un 20% un ocho, un 20% un nueve 
y un 46% un diez. 

En cuanto a la ayuda recibida por parte del profesor durante las sesiones 
prácticas, un 3% de los alumnos ha otorgado cinco puntos, un 3% un 
siete, un 3% un ocho, un 11% un nueve y un 80% un diez.  

GRÁFICO 4. Respuestas de los alumnos a las preguntas 13 a 18  

 
Fuente: Elaboración propia 

En el gráfico anterior se puede comprobar como la puntuación que más 
se repite en las preguntas que van desde la 13 a la 18 es la de 10, seguida 
de la 9 y muy de cerca la de 8, a más distancia 7, 6, 5, 3 y 4 por este 
orden. Asimismo, se observa que los alumnos no han otorgado un 0, 1 o 
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2 a ninguna de estas seis preguntas realizadas. Por tanto, se deduce que 
los alumnos están muy satisfechos con la experiencia docente empleada.  

Finalmente, sobre las sugerencias realizadas por los alumnos cabe des-
tacar que en su mayoría vinculadas a la necesidad de aplicar esta técnica 
en otras asignaturas. 

5. CONCLUSIONES  

Como conclusión general se puede afirmar que la técnica del role play 
ha tenido una gran aceptación y acogida entre los alumnos. En este sen-
tido, el profesor ha detectado un aumento considerable de la implicación 
y la motivación del alumnado, así como una mejora en los resultados 
académicos, reflejado no solo en la encuesta, sino en la asistencia a las 
clases prácticas y en la entrega de actividades finales. Asimismo, se ha 
manifestado una mejora de ciertas competencias como la aplicación de 
conceptos teóricos a la práctica o el aprendizaje autónomo. 

A nivel específico, tras analizar los resultados, se puede considerar que 
esta técnica ha contribuido al nivel comprensión de los contenidos, así 
como la adquisición de competencias de la asignatura por parte de los 
alumnos. Esto es especialmente significativo si se compara con el diseño 
convencional de enseñanza-aprendizaje. Asimismo, se ha constatado 
que esta técnica ha ayudado en gran medida a los alumnos a la hora de 
estudiar para la evaluación final de la asignatura, facilitando la adquisi-
ción de conceptos de cara al examen teórico. 

Cabe destacar que esta técnica docente ha conllevado que gran parte de 
los alumnos aprendan a resolver problemas con un aprendizaje activo, 
así como a trabajar en equipo de manera cooperativa. También ha su-
puesto que los alumnos hayan tenido que trabajar la innovación y la 
creatividad, que deben tener fundamentalmente desarrolladas los alum-
nos del Grado de Publicidad y Relaciones Públicas.  

Con respecto al papel del docente, resulta imprescindible la formación 
y compromiso del mismo en la aplicación de la técnica, observando la 
satisfacción general de los alumnos con el papel y las indicaciones reci-
bidas por el profesor durante esta experiencia.  
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Otra de las conclusiones más relevantes es que el role play ha supuesto 
acercar al mundo laboral a los alumnos de cuarto curso, la cual les ha 
servido de “simulación” para su cercana inserción laboral o para la rea-
lización de las prácticas de grado en una agencia de comunicación o pu-
blicidad. Por tanto, es fundamental que esta técnica o técnicas grupales 
similares se lleven a cabo en la docencia para que la universidad acerque 
a los estudiantes al mundo real. Por todo ello, consideramos que esta 
técnica metodológica debería ser aplicada en la docencia universitaria 
especialmente en las asignaturas de último curso de grado.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, los sistemas educativos han experimentado nume-
rosas transformaciones con el fin de proporcionar una respuesta educa-
tiva adaptada a las exigencias de la sociedad actual. Así, desde el año 
2006, basándose en la propuesta del Consejo y Parlamento Europeo, y 
hasta la actualidad, se aboga por una educación centrada en el desarrollo 
de competencias en el ámbito universitario, habiéndose extendido tam-
bién a la formación ofrecida en las enseñanzas no universitarias (Ortiz-
Revilla et al., 2021; Sarramona et al., 2005). 

El término competencia se define como una combinación de conoci-
mientos teóricos y prácticos; capacidades, entendidas como la habilidad 
para utilizar los conocimientos y obtener resultados; y actitudes y valo-
res ligados al correcto desarrollo personal y profesional del alumnado, 
lo que puede ser transferible a las diversas situaciones laborales, profe-
sionales y sociales en las que puedan verse inmersos los estudiantes (Mi-
nisterio de Educación y Formación Profesional, 2022). En base a ello, 
se ha determinado que dicho modelo tiene como objetivo fundamental 



‒   ‒ 

la formación integral del alumnado proporcionando una enseñanza só-
lida y acorde a las necesidades de los estudiantes que les permita adquirir 
las competencias genéricas, tanto instrumentales como interpersonales, 
así como las específicas de cada titulación. 

Este enfoque basado en competencias conlleva, además, la implicación 
y participación de los estudiantes como protagonistas de su propio pro-
ceso de aprendizaje, siendo esta la única manera de que puedan desarro-
llar todas las competencias necesarias (Cerdán et al., 2014). Por ello, se 
aboga por el uso de metodologías por parte de los docentes que promue-
van un aprendizaje significativo, activo, autónomo, crítico y reflexivo 
en el alumnado (Herrero, 2014), principio básico de la educación uni-
versitaria tan en auge desde que nuestro sistema universitario entrase en 
el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 

En base a lo anteriormente expuesto, parece claro que dichas transfor-
maciones han supuesto un reto tanto para los estudiantes como para los 
docentes. Sin embargo, aunque no puede negarse que la calidad de la 
enseñanza también depende de factores personales y contextuales del 
alumnado, el papel de los docentes y las metodologías que emplean en 
el aula suponen un aspecto crítico (Navaridas & Jiménez, 2016). Así, las 
transformaciones producidas en nuestro sistema educativo universitario 
han supuesto un importante cambio para los docentes a nivel pedagógico 
y didáctico, afectando a la formación proporcionada y, por tanto, a las 
prácticas docentes utilizadas en las aulas (López et al., 2018). Esto ha 
conllevado que los docentes hayan tenido que adaptarse y formarse en 
el uso de metodologías que faciliten dar una respuesta adecuada a las 
necesidades del alumnado permitiéndoles adquirir dicho desarrollo 
competencial y aprendizaje significativo (Comission, 2018). 

Así, del modelo de enseñanza tradicional que se ha utilizado hasta hace 
poco tiempo, y en algunos casos parece seguir utilizándose, se ha pasado 
a un modelo de enseñanza basado en el uso de metodologías activas. 
Dichos modelos difieren de forma significativa de acuerdo al papel que 
se atribuye a los estudiantes y las metodologías utilizadas por los docen-
tes. La metodología tradicional se caracteriza por el papel activo y pre-
dominante que se otorga al profesorado frente a un papel pasivo y re-
ceptivo del alumnado, quedando éste en un segundo plano dentro del 
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proceso de enseñanza y aprendizaje (Galindo-Domínguez & Bezanilla, 
2019). Dicha metodología se basa principalmente en el método exposi-
tivo en el que el docente proporciona la información y el alumnado la 
recibe de forma pasiva, siendo la comunicación que se establece entre 
ellos unidireccional. En las últimas décadas, se ha evidenciado que dicha 
metodología no es efectiva para desarrollar las capacidades y competen-
cias que se esperan en el alumnado (Galindo-Domínguez & Bezanilla, 
2019). El hecho de centrarse en la mera transmisión de la información 
hace que no se proporcione a los estudiantes la oportunidad de desarro-
llar una mentalidad crítica y autónoma que les permita desarrollar su 
capacidad de resolución de problemas.  

Sin embargo, el uso de nuevas metodologías que se han ido introdu-
ciendo en los últimos años en las aulas universitarias sí parecen ser efec-
tivas para promover esa formación integral del alumnado (Cerdán et al., 
2014). Dentro de estas nuevas metodologías educativas, podemos des-
tacar el papel de las metodologías activas como favorecedoras del cam-
bio y mejora del sistema educativo. Dichas metodologías se caracterizan 
porque el alumnado pasa a ser el protagonista de su propio proceso de 
aprendizaje, se convierte en aprendiz activo, autónomo, reflexivo y res-
ponsable; mientras que el docente ocupa un papel más pasivo, actuando 
como mediador o guía del aprendizaje del alumnado (Abellán-Toledo & 
Herrada-Valverde, 2016).  

En este sentido, entre las metodologías activas destacan aquellas que 
utilizan los medios tecnológicos como herramientas que favorecen el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, considerando que las mismas han 
demostrado mejorar la motivación y aprendizaje de los estudiantes (Ulu-
yol & Sahin, 2016). Entre dichos métodos, destaca la metodología de-
nominada aula invertida. Dicha metodología ha supuesto una revolución 
del escenario educativo puesto que, como su propio nombre indica, im-
plica “invertir” o “dar la vuelta” a la situación didáctica tradicional mo-
viendo fuera del aula ciertos elementos del proceso formativo que nor-
malmente tienen lugar dentro del contexto formal de la clase (e.g., ex-
plicaciones). Dicha metodología ha demostrado ser de gran utilidad para 
la formación de los estudiantes en el ámbito universitario (Brewer & 
Movahedazarhouligh, 2018). 
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1.1. EL AULA INVERTIDA 

El aula invertida, también conocida como Flipped Classroom, es una 
metodología que se ha venido utilizando, principalmente, en la etapa 
universitaria debido a la madurez del alumnado y la capacidad que ad-
quieren los estudiantes como protagonistas en su propio aprendizaje 
(Galindo-Domínguez y Bezanilla, 2019). 

Este modelo se caracteriza por “trasladar una parte o la mayoría de la 
instrucción directa al exterior del aula para aprovechar el tiempo en clase 
maximizando las interacciones uno a uno entre profesor y estudiante” 
(Rodríguez et al., 2018). Esta metodología permite que el alumnado 
pueda consultar los contenidos de forma independiente antes de su con-
sideración en las aulas, donde se trabajarán dichos contenidos de forma 
más práctica y aplicada, promoviendo un aprendizaje significativo (Sán-
chez-Rivas et al., 2019). El aula se convierte, por tanto, en un lugar de 
experiencias prácticas en la que los estudiantes son los protagonistas. 
Este hecho facilita, además, que cada estudiante siga su propio ritmo de 
aprendizaje, lo que influye de forma positiva en su motivación al mismo 
tiempo que promueve y favorece un aprendizaje autónomo (Carreño y 
Carreño, 2019).  

La investigación, ha demostrado que la aplicación de la metodología del 
aula invertida en el ámbito universitario, de forma general, es benefi-
ciosa para el alumnado, favoreciendo el proceso de enseñanza y apren-
dizaje (e.g., Barreras, 2016; Espada et al., 2020; García-Gil & Crema-
des-Andreu, 2019; Requeijo y Gaona, 2014). Dichas mejoras se han 
mostrado en diferentes aspectos como el rendimiento académico, uso 
eficiente de la sesión presencial, mayores oportunidades de aprendizaje, 
incremento de la interacción entre docentes y alumnado, la motivación 
de los estudiantes y desarrollo del aprendizaje autónomo entre otros. 
Igualmente, los estudios han evidenciado que la satisfacción general de 
los estudiantes con dicha metodología es positiva (e.g., Choi & Lee, 
2018). 

Sin embargo, no todo son ventajas cuando hablamos del aula invertida, 
dado que algunos estudios han evidenciado poca satisfacción por parte 
de los estudiantes respecto a esta metodología (Strayer, 2012). Dicha 
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percepción negativa puede ser consecuencia del trabajo que implica di-
cha metodología para el alumnado, los cuales suelen estar acostumbra-
dos a adquirir un rol de mayor pasividad (Marín et al., 2020). Por otra 
parte, otras investigaciones han demostrado que el aula invertida no 
siempre mejora el rendimiento académico de los estudiantes universita-
rios (e.g., Simpson & Richards, 2015). La falta de resultados positivos 
en dichos estudios puede ser explicada por las propias limitaciones y 
características específicas de dicha metodología. Entre ellas cabe desta-
car que el docente debe estar convencido y motivado en su aplicación, 
la necesidad de contar con los medios necesarios o el esfuerzo que re-
quiere por parte del docente a la hora de modificar su programación y 
crear los materiales y actividades adecuadas entre otras (Marín et al., 
2020). Igualmente, otro aspecto relevante, y en el que nos centraremos 
en la presente investigación, tiene que ver con la consideración del tra-
bajo que los estudiantes deben realizar de forma previa sobre el material, 
debiendo ser este significativo, puesto que esto es básico para que se 
puede trabajar posteriormente en el aula. Si el alumnado no trabaja de 
forma comprehensiva sobre el material de forma previa a las sesiones 
presenciales, la metodología del aula invertida perdería su esencia, pues 
las clases presenciales no podrían dedicarse al trabajo práctico de los 
contenidos. Dicho aspecto, desde nuestro conocimiento no ha sido abor-
dado en estudios previos, a pesar de la relevancia e incidencia que tiene 
en la efectividad de dicha metodología.  

Por ello, en la presente investigación se plantea una experiencia de in-
novación docente en la que se combina la metodología de la clase inver-
tida con otras herramientas de aprendizaje, concretamente el resumen 
como medio para el trabajo previo del alumnado de forma significativa 
sobre los contenidos. 

En el presente trabajo se ha optado por combinar el aula invertida con la 
elaboración de resúmenes por la efectividad que han demostrado tener 
éstos últimos en el rendimiento académico (Vásquez, 2021). De forma 
específica, dicha técnica ha demostrado ser efectiva en estudiantes uni-
versitarios para sintetizar la información y favorecer, a través de la re-
flexión, su integración en la memoria a largo plazo, mejorando con ello 
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los niveles de comprensión lectora del alumnado (Mokeddem & Hou-
cine, 2016). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Analizar el grado de satisfacción del alumnado universitario 
hacia el uso del resumen como herramienta de aprendizaje den-
tro de la metodología del aula invertida 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Analizar el grado de satisfacción de los estudiantes con el aula 
invertida y el resumen 

‒ Analizar la percepción de los estudiantes sobre la influencia 
del resumen y del aula invertida en determinadas capacidades 
académicas y en su motivación hacia el aprendizaje 

‒ Analizar las fortalezas y debilidades relacionados con la im-
plementación de la experiencia de innovación docente 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES  

En el estudio participaron un total de 172 estudiantes de los tres prime-
ros cursos de los Grados de Educación Infantil, Educación Primaria y 
Educación Social de la Facultad de Educación de la Universidad de 
León. En cuanto a la distribución de alumnado en los diferentes Grados, 
se contó con 122 estudiantes del Grado de Educación Infantil, 26 estu-
diantes del Grado de Educación Primaria y 24 estudiantes del Grado de 
Educación Social. Como suele ocurrir en las carreras en el ámbito de la 
educación, la mayor parte de los participantes fueron mujeres. 

  



‒   ‒ 

3.2. EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN DOCENTE 

En primer lugar, es importante tener en cuenta que la investigación que 
se presenta en este trabajo está enmarcada dentro de una experiencia de 
innovación docente desarrollada durante el curso académico 2021-2022 
en la que se emplearon diferentes herramientas de aprendizaje, así como 
metodologías y procedimientos didácticos. Sin embargo, en este capí-
tulo se presentará solo aquella información relacionada con el aula in-
vertida y el resumen, de acuerdo a los objetivos del estudio presentado. 

Dicha experiencia de innovación docente se contextualizó dentro de la 
implementación de un taller de aprendizaje desarrollado de forma espe-
cífica en cada una de las asignaturas que participaron en la experiencia. 
Es importante igualmente considerar que el alumnado fue informado so-
bre la implementación del taller, los objetivos y el tipo de metodologías 
que se iban a utilizar. 

La metodología de aula invertida y elaboración de resúmenes se aplicó 
a cuatro unidades de contenido relacionadas con los diferentes temas 
incluidos en cada una de las asignaturas. 

Con el fin de seguir los principios del aula invertida, para trabajar dichas 
unidades de contenido, se proporcionó al alumnado el material de tra-
bajo de forma previa a su consideración en el aula. Dicho material con-
sistió en un documento con información teórica acerca del contenido 
específico a trabajar, el cual se encontraba accesible a través de la pla-
taforma Moodle. Para asegurar que se seguían los mismos criterios para 
la elaboración del material en las diferentes asignaturas se controló que 
todos tuviesen la misma extensión (entre 8000 y 9000 caracteres con 
espacios) y que solo incluyesen texto. 

Cuando el material estaba disponible en la plataforma, se informaba al 
alumnado sobre su disponibilidad en Moodle, así como la necesidad de 
que trabajasen sobre ello de forma autónoma y comprehensiva. Además, 
adicionalmente, se pidió al alumnado que realizase de forma obligatoria 
un resumen sobre el material proporcionado. No se aportó información 
adicional a los estudiantes sobre las características que debía cumplir el 
resumen. Para su realización se proporcionó a los estudiantes un tiempo 
aproximado de cuatro o seis días en función de la organización y 
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temporalización de las asignaturas. Para que la actividad contase como 
entregada, el alumnado debía subir el resumen a una tarea creada por los 
docentes para tal fin en Moodle en la fecha y hora establecida. 

Tras la entrega del resumen, en la siguiente clase, se procedía a trabajar 
sobre el contenido. En primer lugar, el docente se aseguraba si el alum-
nado había comprendido los contenidos o si había dudas que resolver. 
Al mismo tiempo, además, se enfatizaban aquellos aspectos que resul-
tasen más relevantes. Tras esto, el docente planteaba diferentes activi-
dades prácticas que permitiesen consolidar el contenido teórico traba-
jado. Dicho trabajo se llevaba a cabo principalmente en el aula, donde 
el profesor ejercía un rol de guía, proporcionando ayuda y feedback al 
alumnado cuando lo necesitaban.  

3.3. INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN 

Con el fin de dar respuesta a los objetivos planteados en el estudio, se 
utilizó un cuestionario para evaluar el grado de satisfacción del alum-
nado con el resumen y la clase invertida, así como su percepción sobre 
la influencia de dichos aspectos en sus habilidades académicas y moti-
vación hacia el aprendizaje. 

El cuestionario fue diseñado por el Equipo de Innovación Docente IDEA 
de la Universidad de León, formado por profesoras del Área de Psicolo-
gía Evolutiva y de la Educación con amplia formación y experiencia 
docente, de forma específica para la presente investigación. 

Dicho cuestionario fue creado de forma online a través de la plataforma 
Google Formularios. La elección de este instrumento se justifica por el 
alcance y repercusión que posibilita, dando opción al alumnado de cum-
plimentarlo fuera del aula, si fuese necesario. Esto resulta especialmente 
importante si se considera que en el presente curso académico todavía 
se han mantenido medidas de docencia semipresencial como consecuen-
cia de la crisis por el COVID-19. Igualmente, dicha herramienta permite 
la elaboración de preguntas en diferentes formatos dando la opción de 
seleccionar respuestas abiertas o cerradas. Por último, también es im-
portante considerar el hecho de que facilita la recogida de datos, apor-
tando algunos resultados iniciales de forma automática, lo que resulta 
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muy útil en el contexto de la innovación universitaria para la visualiza-
ción de los resultados. 

El cuestionario estuvo compuesto por dos secciones donde se recogieron 
datos de tipo cuantitativo y cualitativo. En la primera sección, se inclu-
yeron diferentes preguntas sobre la satisfacción de los estudiantes con la 
metodología del aula invertida, la utilización de los resúmenes, así como 
la influencia de los resúmenes y el aula invertida en diferentes capaci-
dades académicas (i.e., comprensión y retención de la información, sín-
tesis y organización de la información), aprendizaje y motivación de los 
estudiantes. Para responder dichas preguntas, los estudiantes tuvieron 
que seleccionar una puntuación entre I y 5, siendo I “poco” y 5 “mucho”. 
En la segunda sección del cuestionario, se incluyeron cuatro preguntas 
abiertas sobre las fortalezas, aspectos de mejora, aspectos externos con 
influencia positiva y aspectos externos con influencia negativa en la ex-
periencia llevada a cabo, seleccionando para este estudio aquella infor-
mación relacionada con el aula invertida y los resúmenes. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

El análisis de los datos cuantitativos derivados de las respuestas cerradas 
se realizó a través de la propia herramienta utilizada para la recogida de 
la información (Google Formularios), empleando para ello estadística 
descriptiva básica (frecuencias y porcentajes). Con el fin de facilitar la 
exposición de los resultados, en las respuestas a los ítems de tipo Likert 
(valores 1-5) se recodificaron las variables realizando 3 agrupaciones: 
baja puntuación (valores 1 y 2), puntuación intermedia (valor 3) y alta 
puntuación (valores 4 y 5). 

Por otro lado, el tratamiento de los datos cualitativos derivados de las 
respuestas abiertas se llevó a cabo mediante el procedimiento de análisis 
de contenido, a través de la categorización y la codificación en unidades 
de contenido de la información obtenida mediante el cuestionario. Dicha 
categorización se realizó partiendo de los objetivos específicos del pre-
sente trabajo. 
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4. RESULTADOS 

4.1. ANÁLISIS DEL GRADO DE SATISFACCIÓN Y PERCEPCIÓN DE LOS ESTU-

DIANTES CON EL AULA INVERTIDA Y EL RESUMEN 

En primer lugar, en relación con la satisfacción de los estudiantes res-
pecto a la metodología del aula invertida se puede observar que en ge-
neral los estudiantes se encuentran satisfechos con un 74% (N = 128) de 
los estudiantes mostrando una alta satisfacción, un 20% (N= 34) con una 
satisfacción intermedia y tan solo un 6% (N = 10) con una baja satisfac-
ción con dicha metodología. Similares resultados se obtuvieron cuando 
se preguntó al alumnado por la utilidad de dicha metodología para tra-
bajar otros contenidos del Grado. En este caso, un 73% (N = 125) de los 
estudiantes mostró un grado de acuerdo alto, un 18% (N = 32) un grado 
de acuerdo intermedio y el 9% (N = 15) un grado de acuerdo bajo. Am-
bas preguntas reflejan que en general el alumnado está satisfecho y va-
lora dicha metodología como útil. 

Por otra parte, respecto a la percepción de los estudiantes sobre la ela-
boración de resúmenes dentro del contexto del aula invertida se puede 
observar que un 77% (N = 131) de los estudiantes consideran que el 
resumen favoreció mucho su aprendizaje, un 18% (N = 30) señaló que 
la utilidad del resumen para su aprendizaje fue intermedia y el 5% (N = 
9) indicó que el grado de utilidad fue bajo. Por su parte, cuando se les 
preguntó sobre si recomendarían los resúmenes para favorecer el apren-
dizaje a otros compañeros/as el 73% (N = 126) muestra un grado de 
acuerdo alto, un 18% (N = 33) seleccionó la puntuación intermedia y el 
9% (N = 13) indicó que lo recomendarían poco. Dichas cuestiones, de 
forma conjunta, permiten evidenciar que el alumnado se muestra satis-
fecho con los resúmenes y, en general, consideran que han sido útiles 
para favorecer su aprendizaje. 

4.2. ANÁLISIS DE LA PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA INFLUEN-

CIA DEL RESUMEN Y DEL AULA INVERTIDA EN SUS CAPACIDADES ACADÉ-

MICAS Y MOTIVACIÓN HACIA EL APRENDIZAJE 

En relación con la influencia del resumen y la clase invertida en dife-
rentes capacidades de los estudiantes se encontraron los siguientes 
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resultados. En primer lugar, el 74% (N = 140) de los estudiantes mani-
festaron que dichos aspectos influyeron de forma muy positiva en su 
capacidad de comprensión y retención de la información, mientras que 
un 22% (N= 42) manifestaron que la influencia había sido intermedia y 
tan solo un 4% (N = 7) señaló que la influencia había sido baja. Por su 
parte, respecto a la influencia en la capacidad de síntesis los resultados 
son algo inferiores con un 64% (N = 110) de los estudiantes que perci-
bieron una alta influencia, un 24% (N= 42) que manifestaron que la in-
fluencia había sido intermedia y un 12% (N = 20) que consideraban que 
la influencia había sido baja. Datos similares se obtuvieron respecto a la 
capacidad de organización de la información con un 67% (N = 115) de 
los estudiantes que percibieron una alta influencia, un 24% (N= 41) que 
manifestaron que la influencia había sido intermedia y un 9% (N = 16) 
que señalaron que la influencia había sido baja. 

En cuanto a la motivación de los estudiantes, un 56% (N = 97) de los 
estudiantes consideraron que el aula invertida y la utilización de resú-
menes habían influido de forma positiva en su motivación, un 32% (N= 
55) que manifestaron que la influencia de dichos aspectos en su motiva-
ción había sido intermedia y un 12% (N = 20) que señalaron que el im-
pacto había sido bajo. 

4.3. ANÁLISIS DE LAS FORTALEZAS Y DEBILIDADES RELACIONADOS CON LA 

IMPLEMENTACIÓN DE LA EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN DOCENTE (ANÁLI-

SIS DAFO) 

A continuación, se presentan los resultados relativos al análisis DAFO 
realizado, diferenciando en función de los diferentes aspectos conside-
rados. 

En cuanto a las fortalezas, de forma general los estudiantes señalaron 
que tanto el aula invertida como el resumen habían favorecido su apren-
dizaje. Igualmente, los estudiantes comentaron que esta forma de trabajo 
les había facilitado llevar los contenidos y las materias al día. Por último, 
los estudiantes manifestaron que el hecho de trabajar los contenidos de 
forma previa y autónoma antes de tratarse en el aula había facilitado la 
comprensión de los mismos cuando se trabajan en el contexto formal de 
la clase. 
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En cuanto a las mejoras, un amplio porcentaje de estudiantes no señala-
ron aspectos de mejora manifestando, en general, una alta satisfacción 
con la experiencia docente llevada a cabo. Sin embargo, algunos estu-
diantes si señalaron algunos aspectos a considerar. En primer lugar, un 
aspecto relevante señalado es que precisamente el alumnado manifes-
taba la necesidad de que se tratasen antes en clase los contenidos, al me-
nos de forma general, pues enfrentarse a la lectura del contenido propor-
cionado en ocasiones les resultaba complejo por falta de conocimientos 
previos o dificultad para entender el contenido trabajado. Igualmente, el 
alumnado manifestó la necesidad de contar con más tiempo para la lec-
tura del material y elaboración de resúmenes, así como de que se propor-
cionase mayor feedback sobre las actividades y resúmenes elaborados. 

En cuanto a los aspectos externos a la experiencia que habían influido 
de forma positiva en la experiencia, los estudiantes señalaron tres prin-
cipalmente. En primer lugar, un amplio número de estudiantes manifestó 
que tener conocimientos previos sobre los contenidos trabajados había 
sido muy útil para poder entenderlos. Igualmente, los estudiantes señala-
ron que el tiempo disponible y el material proporcionado había sido de 
gran utilidad. Por último, el alumnado manifestó que sus capacidades pre-
vias de síntesis y organización de la información habían resultado de gran 
utilidad a la hora de poder realizar de forma satisfactoria los resúmenes. 

Por último, en cuanto a los aspectos externos a la experiencia que ha-
bían influido de forma negativa los estudiantes, de forma general, no 
señalaron ninguno si bien es cierto que varios de ellos hicieron alusión 
principalmente a la falta de conocimientos previos. En este sentido, los 
estudiantes manifestaron que no tener conocimientos suficientes sobre 
los contenidos trabajados había influido de forma negativa en el benefi-
cio que habían obtenido al trabajar con el aula invertida y los resúmenes. 
De forma complementaria, el alumnado manifestó que el tiempo había 
sido un factor importante que había influido en su capacidad para poder 
trabajar sobre el material y elaborar los resúmenes. 
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5. DISCUSIÓN 

En base a los resultados obtenidos en el presente trabajo, es posible ex-
traer las siguientes conclusiones. 

En primer lugar, en línea con lo encontrado en estudios previos (Choi & 
Lee, 2018), la satisfacción de los estudiantes con la metodología del aula 
invertida es alta. Teniendo en cuenta que la percepción de los estudian-
tes sobre dichos aspectos puede considerarse un indicador de la calidad 
educativa (González-López, 2009), este resultado resulta de gran rele-
vancia. Sin embargo, este estudio va más allá, evaluando la satisfacción 
de los estudiantes con los resúmenes como herramienta de aprendizaje 
dentro del contexto del aula invertida. Desde nuestro conocimiento, no 
se han encontrado estudios previos que hayan analizado la satisfacción 
de los estudiantes respecto a la combinación de la metodología del aula 
invertida con otras herramientas útiles para el aprendizaje de contrastada 
eficacia, como es el caso del resumen (Mokeddem & Houcine, 2016; 
Vásquez, 2021). De acuerdo con los resultados obtenidos, los estudian-
tes mayoritariamente muestran una alta satisfacción con el resumen, 
considerándolo útil para su aprendizaje. Dichos resultados son coheren-
tes con la visión de las diferentes metodologías y herramientas de apren-
dizaje como complementarias, obteniéndose los mejores resultados a 
partir de la combinación de estas y su utilización diferenciada en función 
del contenido a trabajar o las características de los estudiantes (Martínez, 
2006). Sin embargo, a pesar de que en general los estudiantes mostraron 
estar satisfechos, sería interesante indagar en aquellos estudiantes que han 
mostrado una satisfacción intermedia o baja. Explorar las razones que jus-
tifican dicha valoración, podría servir para mejorar la experiencia docente 
en el aula adaptando las metodologías en función de las necesidades de 
los estudiantes en la medida en que sea posible. Por tanto, futuras inves-
tigaciones deberían explorar dicho aspecto con mayor detenimiento.  

Por otra parte, de forma general, los estudiantes han mostrado una per-
cepción positiva sobre la influencia del aula invertida y los resúmenes 
en algunas capacidades académicas específicas. De esta forma, un alto 
porcentaje de estudiantes mostraron dicha percepción positiva sobre el 
efecto de la experiencia en sus capacidades de comprensión y retención 
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de la información, aspectos que se vieron corroborados por lo manifes-
tado por los estudiantes a partir del análisis DAFO realizado. Sin em-
bargo, los resultados son menos satisfactorios para la capacidad de sín-
tesis y organización de la información, teniendo el alumnado una per-
cepción inferior sobre la influencia de la metodología empleada sobre 
ellas. Esto hecho podría explicarse por el hecho de que, durante la expe-
riencia, no se trabajó de forma específica sobre dichas capacidades, tra-
bajándose de forma implícita a través de la elaboración de resúmenes. 
En este sentido, es importante señalar que algunos estudios han eviden-
ciado que los estudiantes universitarios tienen problemas para elaborar 
resúmenes de forma efectiva, lo que se podría relacionar con problemas 
en los procesos implicados en su elaboración como la síntesis y organi-
zación de la información (Herrada-Valverde & Herrada-Valverde, 
2018). Por ello, sería interesante evaluar en qué medida los estudiantes 
tienen el conocimiento y habilidad suficiente para elaborar resúmenes de 
forma efectiva de tal manera que repercuta de forma positiva en su ren-
dimiento académico. Por último, en línea con estudios previos, un amplio 
porcentaje de los estudiantes manifestaron que dichas metodologías ha-
bían influido de forma positiva en su motivación (Marín et al., 2020). 

Para finalizar, parece relevante señalar que los estudiantes manifestaron 
que los conocimientos previos juegan un papel fundamental que puede 
influir de forma positiva o negativa en el aprovechamiento y beneficio 
obtenido tras la implementación de la metodología del aula invertida 
junto con la elaboración de resúmenes. Dicho aspecto resulta coherente 
con las teorías educativas de corte constructivista que enfatizan la im-
portancia de los conocimientos previos, siendo éstos un aspecto funda-
mental para la consecución de un aprendizaje significativo (Rocha, 
2021; Ruíz et al., 2017). Todo ello, pone de relieve la necesidad de con-
siderar los conocimientos previos que tiene el alumnado de forma general 
y, específicamente, cuando tratamos de implementar una metodología 
como el aula invertida, en la que el alumnado debe trabajar de forma autó-
noma y significativa sobre el contenido antes de su tratamiento en el aula. 

A pesar del interés de los datos presentados, es importante tener en 
cuenta diferentes limitaciones con las que cuenta el presente estudio y 
que deberían ser consideradas en estudios posteriores. Así, por ejemplo, 
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en la presente investigación tan solo se ha evaluado la percepción y sa-
tisfacción de los estudiantes. Sin embargo, a pesar de que la metodología 
del aula invertirá en general ha demostrado ser efectiva, hay otros estu-
dios que no han corroborado dichos resultados positivos (Simpson & 
Richards, 2015). Por ello, sería necesario evaluar la influencia de la ex-
periencia de innovación en otras variables como le rendimiento acadé-
mico del alumnado, grado de participación, autoeficacia o desarrollo de 
estrategias y competencias, entre otros. Sin duda, esto aportaría una vi-
sión comprehensiva de los efectos de combinar el aula invertida y la 
elaboración de resúmenes de gran utilidad para su futura implementa-
ción en las aulas universitarias.  

Igualmente, sería necesario evaluar los efectos que tiene la aplicación de 
esta metodología sobre el docente, su satisfacción con dicha metodolo-
gía, así como la percepción sobre la utilidad de la misma en relación al 
aprendizaje de los estudiantes y funcionamiento del aula. Dicho aspecto 
resulta fundamental si se quiere implementar de forma efectiva este tipo 
de metodologías en las aulas.  

6. CONCLUSIONES  

En base a lo anteriormente expuesto, se pude concluir que la metodolo-
gía del aula invertida parece ser una metodología muy interesante para 
trabajar en las aulas universitarias, mostrando el alumnado en general 
una alta satisfacción con la misma. Igualmente, el estudio desarrollado 
ha permitido evidenciar que su combinación con la elaboración de resú-
menes parece ser efectiva, al menos desde el punto de vista de los pro-
pios estudiantes universitarios. 

A pesar de que es necesario seguir investigando en este campo, más con-
siderando los resultados contradictorios aportados por algunas investi-
gaciones (Simpson & Richards, 2015), los docentes pueden encontrar en 
el aula invertida una metodología útil en combinación con la elaboración 
de resúmenes, lo que permitirá que los estudiantes se beneficien de ella 
y desarrollen sus competencias de forma autónoma, proporcionando así 
una formación más adecuada a las exigencias de la sociedad actual.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La Organización Mundial de la Salud (OMS) establece en el preámbulo 
de su constitución la definición de salud como “un estado de completo 
bienestar físico, mental y social, y no solo la ausencia de afecciones o 
enfermedades” (OMS, 2014, p. 1), y defiende que el crecimiento y el 
desarrollo saludable de las niñas y los niños son aspectos prioritarios en 
las sociedades actuales (OMS, s. f.). Así mismo, con la aprobación de la 
Ley 1/1994, de 28 de marzo, de Salud Escolar, se justifica la importancia 
de la salud escolar en la sociedad actual mediante la organización de 
programas encaminados a favorecer todos los ámbitos de la salud en los 
centros escolares. Con todo, se entiende el concepto de salud escolar 
como un constructo que trata de englobar todas las acciones referentes 
a la salud y a la calidad de vida en el ámbito escolar.  

La infancia, desde los 6 hasta los 11 años, constituye un periodo crucial 
en el desarrollo humano, hecho que se debe a los múltiples cambios fi-
siológicos y psicológicos que en ella ocurren (Ortega et al., 2008), y es 
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durante la misma franja de edad, cuando las niñas y los niños adquieren 
un conjunto de hábitos con el consiguiente beneficio o riesgo para la 
salud. Por lo tanto, parece evidente la importancia de fomentar la adqui-
sición de hábitos saludables desde edades tempranas. 

En la actualidad, las condiciones cambiantes del sistema social moderno, 
como la realidad virtual, la tecnología y los medios de comunicación, 
entre otros, tienen un gran impacto en la vida de las personas, de forma 
que condicionan sus concepciones, actitudes y comportamientos (Alfer-
mann y Stoll, 2000). En este contexto, el sedentarismo es uno de los fe-
nómenos relacionados con el deterioro de la salud, producto de las trans-
formaciones resultantes de estilos de vida modernos (Becerro, 2008). 

Norton et al. (2010) exponen que los comportamientos sedentarios se 
pueden definir como actividades donde la persona permanece sentada o 
acostada, sin implicar un gasto calórico superior al del estado de reposo, 
es decir, un gasto menor a 1,6 equivalentes metabólicos (METs). Los 
METs son una medida fisiológica que expresa el coste de energía de las 
actividades físicas realizadas (Singh et al., 2019). Según la OMS (2014) 
el sedentarismo constituye el cuarto factor de riesgo de mortalidad más 
importante en el mundo. No obstante, en la actualidad se presenta un 
crecimiento general del ámbito sedentario en la población (Castro-Sán-
chez et al., 2017). Según Lavielle y Pineda (2014), se trata de una situa-
ción crítica, porque esta condición acontece una cuestión de salud pú-
blica y una de las causas más influyentes de enfermedades no transmi-
sibles (p. ej. obesidad, diabetes, hipertensión, cáncer, etc.) que afectan 
la vida de las personas. En este mismo ámbito, según de Bogotá et al. 
(2019) en la edad adulta se arraigan los hábitos adquiridos durante la 
infancia y la edad escolar, de forma que la etapa educativa es la oportu-
nidad para intervenir con el objetivo de evitar la incorporación de con-
ductas nocivas. Así pues, la edad escolar es la instancia clave durante la 
cual, mediante intervenciones, se puede conseguir revertir el nivel de 
sedentarismo en la población de manera efectiva y, por ello, se aboga 
por la importancia de una detección temprana de esta conducta (Buh-
ring, Bravo, y Oliva, 2009). 

Varios estudios revelan que la actividad sedentaria más popular en la 
infancia son las actividades frente a una pantalla (tiempo de pantalla). 
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Estas actividades hacen referencia a la cantidad de tiempo que se dedica 
frente al ordenador, con el teléfono móvil y las tabletas digitales, viendo 
la televisión y/o jugando a videojuegos (Marshal et al., 2006). Así 
mismo, aunque varias organizaciones internacionales recomiendan no 
dedicar más de dos horas al día a las actividades frente a una pantalla 
durante el tiempo de ocio, los estudios muestran que las niñas y los niños 
dedican cada día un tiempo medio de entre 1,8 y 2,8 horas a ver la tele-
visión, 40 minutos a jugar a videojuegos y 34 minutos ante el ordenador 
durante su tiempo libre. De forma que encontramos casos en los que las 
niñas y los niños dedican más de 4 horas al día frente a una pantalla 
(Marshal et al., 2006). 

Varios estudios indican que el porcentaje de niñas y niños que han in-
crementado el tiempo de pantalla en los últimos años ha aumentado ver-
tiginosamente en todo el mundo (Germán et al., 2011). Con todo, junto 
con las ventajas que proporcionan los medios de pantalla a la sociedad 
para acceder a una gran variedad de recursos y establecer una comuni-
cación rápida y fluida, el uso de actividades de pantalla se ha asociado 
con consecuencias adversas para la salud física, psicológica y social 
(Rezende et al., 2014), el rendimiento académico (Adelantado-Renau et 
al., 2019) y el comportamiento (Dworak et al. 2007). 

Por un lado, encontramos estudios que muestran como en la última dé-
cada, la obesidad infantil se ha consolidado como una de las principales 
problemáticas de la sociedad en el ámbito mundial (Gao et al., 2016; 
Martínez et al., 2017), puesto que ha aumentado de manera considerable 
en países desarrollados a causa de cambios en el estilo de vida, priori-
zando los hábitos sedentarios en el tiempo de ocio (Rodríguez et al., 
2016). De hecho, las tecnologías de la información y comunicación 
comportan una adicción entre las niñas y los niños (Acier y Kern, 2009), 
hecho que provoca la presencia de dispositivos electrónicos como 
smartphones, tabletas digitales, ordenadores y videoconsolas, lo que de-
riva en un “sedentarismo tecnológico” (Castro et al., 2015), que provoca 
el aumento de la obesidad infantil ligada a los aparatos electrónicos (Da-
ley, 2009 y Onis et al., 2010). 

Por otro lado, el exceso de actividades de pantalla se asocia con síntomas 
emocionales y conductuales adversos como problemas de hiperactividad 
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y dificultades en la interacción familiar (Rojas, 2008), favoreciendo el 
aislamiento y convirtiendo a las niñas y a los niños en seres asociales 
(Padilla Zea et al., 2012). En la misma línea, Dworak, Schierl, Morenos 
y Klaus (2007) sugieren que el tiempo de pantalla repercute negativa-
mente sobre la calidad del sueño y el rendimiento cognitivo-verbal de 
las niñas y los niños. En relación con el rendimiento académico, Castells 
y Bofarull (2002) y Bringas et al. (2008) muestran que el rendimiento 
escolar se puede ver afectado por las diferentes actividades de pantalla 
que los estudiantes realizan en su vida diaria. Varios estudios indican 
que el uso continuo de aparatos electrónicos, posiblemente por restarle 
tiempo al estudio entre otras posibles explicaciones, presentan una rela-
ción inversa con el rendimiento académico (Adelantado-Renau et al., 
2019), que puede dar lugar al absentismo escolar (Bartholow, Sestir y 
Davis, 2005; Gentile et al., 2004). 

En cambio, existe una evidencia contradictoria. Por ejemplo, Rosas et 
al. (2003) muestran que las actividades de pantalla ofrecen aportaciones 
significativas en el aprendizaje, la motivación y las dinámicas de grupo 
y de aula entre los estudiantes de Educación Primaria. Del mismo modo, 
las niñas y los niños que dedican su tiempo de ocio para disfrutar de los 
videojuegos presentan una mayor capacidad para captar regularidades 
implícitas de las tareas aplicadas (Rehbein, Alonqueo y Filsecke, 2008). 
Así mismo, los videojuegos podrían mejorar las habilidades espaciales 
y psicomotrices, la coordinación y la capacidad motriz, la atención y las 
capacidades de planificación y desarrollo de estrategias (Valiño, 2002), 
sin olvidar uno de los aspectos fundamentales de la educación: incre-
mentar la motivación del estudiante (Padilla-Zea, 2012). En este con-
texto, es necesario atender el contenido, el contexto y la finalidad de los 
videojuegos (Adelantado-Renau et al., 2019), puesto que, si se usan con 
objetivos didácticos y educativos, podrían influir positivamente sobre el 
rendimiento académico (Gentile, Lynch, Linder, y Walsh, 2004). Ade-
más, los estudios determinan que los niveles moderados del tiempo de 
juego no se asocian con un rendimiento académico negativo (Ferguson, 
2011; León-Jariego y López, 2003; Skoric, Ching y Lijie, 2009). De he-
cho, incluso podrían relacionarse con una mejora del rendimiento 
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escolar gracias a mejoras en la capacidad memorística, la resolución de 
problemas y el razonamiento educativo (McFarlane et al., 2002). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este capítulo es diseñar una secuencia de ense-
ñanza-aprendizaje (SEA) para concienciar al alumnado de Educación 
Primaria sobre los efectos adversos del tiempo de pantalla. 

A continuación, se exponen los objetivos de esta SEA según lo estable-
cido en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, y en el Decreto 
108/2014, de 4 de julio.  

2.1. OBJETIVOS GENERALES DE ETAPA 

Esta SEA contribuirá a desarrollar en el alumnado las capacidades rela-
cionadas con los objetivos generales de etapa: a, b, c, d, h, i, j y k que 
les permitan: 

a. Conocer, valorar y aplicar los valores y las normas de convi-
vencia para ser ciudadanos o ciudadanas libres y capaces de 
asimilar compromisos individuales y colectivos, respetar los 
derechos humanos y aceptar el pluralismo de una sociedad de-
mocrática.  

b. Tener conciencia del valor del trabajo individual i colectivo y 
desarrollar hábitos de esfuerzo y trabajo en el estudio, así 
como actitudes de confianza, con iniciativa personal, autodis-
ciplina, sentido crítico, responsabilidad, curiosidad, interés y 
creatividad en el aprendizaje. 

c. Adquirir habilidades para mantener y mejorar el clima de con-
vivencia, y para prevenir y resolver conflictos de manera pa-
cífica tanto en el ámbito familiar como en los ámbitos escolar 
y social.  

d. Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las 
diferencias entre las personas, facilitar que las niñas y los ni-
ños elaboren una imagen de sí mismos positiva y equilibrada 
y adquieran autonomía personal, la igualdad de derechos y 
oportunidades entre hombres y mujeres y la no-
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discriminación de personas con discapacidad; defender la 
aplicación de los derechos humanos en todos los ámbitos de 
la vida personal y social, sin ningún tipo de discriminación. 

e. Conocer los aspectos fundamentales de las Ciencias de la Na-
turaleza, las Ciencias Sociales, la Geografía, la Historia y la 
Cultura. 

f. Iniciarse en la utilización para el aprendizaje de las tecnolo-
gías de la información y la comunicación, desarrollando un 
espíritu crítico frente a los mensajes que se reciben y se ela-
boran. 

g. Utilizar diferentes representaciones y expresiones artísticas e 
iniciarse en la construcción de propuestas visuales. 

h. Valorar la higiene y la salud, aceptar el mismo cuerpo y el del 
resto, respetar las diferencias y utilizar la educación física y el 
deporte como medios para favorecer el desarrollo personal y 
social. 

2.2. OBJETIVOS DIDÁCTICOS 

El objetivo general es concienciar al alumnado de Educación Primaria 
sobre la importancia de combatir el sedentarismo y paliar sus efectos. 

Los objetivos específicos se exponen a continuación:  

1. Comprender la importancia de llevar una vida no sedentaria.  
2. Fomentar los hábitos saludables. 
3. Desarrollar un aprendizaje autónomo, cooperativo y dinámico. 
4. Concienciar sobre la importancia del trabajo cooperativo para 

asimilar los objetivos de manera lúdica y didáctica.  
5. Reconocer emociones y sentimientos propios y ajenos, respe-

tar y atender la diversidad, poniéndose en el lugar del resto, 
reflexionar y extraer conclusiones para expresarse mostrando 
empatía de forma respetuosa y creativa.  

6. Incentivar el uso de videojuegos, no solamente como herra-
mienta de ocio, entretenimiento y tiempo libre, sino como una 
posibilidad educativa enriquecedora.  
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7. Descubrir los elementos físicos, naturales, sociales y cultura-
les que, gracias a las tecnologías de la información y la comu-
nicación (TIC), amplían el conocimiento del mundo. 

3. METODOLOGÍA 

La SEA que se propone en este trabajo constituye un proyecto didáctico 
diseñado para un aula de Educación Primaria, concretamente para el 
alumnado de quinto curso, de un centro escolar público, que se ubica en 
una zona rural del norte de la provincia de Castellón. La organización 
del aula del grupo de 5.º curso del centro seleccionado se caracteriza por 
la división del alumnado en cuatro grupos de trabajo diferentes. Este 
hecho favorece el trabajo en equipo y el desarrollo de valores como la 
cooperación, el pensamiento crítico, la solidaridad y el respeto por la 
diversidad, las opiniones y el trabajo de cada uno de los miembros del 
grupo. También hay que comentar la variedad cultural presente en el 
aula (rumana, colombiana, brasileña, pakistaní y española); así como la 
diversidad respecto de la estructura familiar del alumnado de 5.º curso. 
Es clave destacar que cada alumna y alumno del grupo tiene un nivel de 
desarrollo cognitivo, conductual, afectivo y del lenguaje diferente. Así 
pues, entre el alumnado de 5.º curso, encontramos tres alumnos con Ne-
cesidades Específicas de Apoyo Educativo (NESE); concretamente dos 
alumnas con Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad 
(TDAH) y un alumno con dificultad del lenguaje. Sin embargo, el tra-
bajo grupal, así como una explicación clara y coherente de las activida-
des y una atención adecuada, favorece su integración mediante la parti-
cipación activa, dinámica y cooperativa, de forma que se puedan lograr 
los objetivos propuestos sin necesidad de llevar a cabo una adaptación 
de las actividades. 

Finalmente, hay que comentar que esta secuencia didáctica recibe el 
nombre de “Active-Games”, puesto que con este título se pretende con-
cienciar sobre la importancia de combatir el sedentarismo sin la necesi-
dad de desvincular al alumnado de sus intereses relacionados con los 
videojuegos. “Active-Games” es una SEA conformada por un total de 
16 sesiones de intervención y 4 de evaluación: una de evaluación inicial 
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y tres de evaluación final, y una de presentación y de exposición en toda 
la comunidad educativa. Cada una de estas sesiones tiene una duración 
de 45 minutos y estas tendrán lugar las tardes del miércoles de 15:00 a 
16:30 horas. En estas sesiones se tratarán los contenidos del Bloque 2 
del área de las Ciencias de la Naturaleza: el ser humano y la salud, de 
manera activa y dinámica, con la intención de combatir el sedentarismo, 
todas las actividades estarán relacionadas con algún videojuego de inte-
rés común para el alumnado. 

La metodología utilizada para la SEA propuesta combina las directrices 
del aprendizaje basado en proyectos (ABP). 

Por un lado, tal como afirma Pérez (2017), en el año 1871 William Heard 
Kilpatrick fue pionero en la iniciación a la metodología ABP. Sin em-
bargo, la metodología ABP es originaria del siglo XIX durante la crea-
ción de la Escuela Nueva con la intención de sugerir una alternativa a la 
práctica educativa tradicional. Así mismo, gracias a la metodología ABP 
el alumnado es protagonista de su proceso de enseñanza-aprendizaje, 
mientras que la o el docente se limita a guiar todo el proceso educativo. 
Esta metodología aboga por el descubrimiento del mundo actual por 
parte del alumnado a partir de sus conocimientos previos y por un apren-
dizaje significativo. 

La temporalización de la SEA “Active-Games” comprende un total de 
diez semanas de duración. Así pues, esta secuencia didáctica está cons-
tituida por 16 sesiones de intervención, una de evaluación inicial y tres 
de evaluación final, que se dividen en dos sesiones semanales seguidas 
de 45 minutos cada una. De este modo, “Active-Games” cuenta con un 
total de 6 actividades de intervención, 1 de evaluación inicial y 2 de 
evaluación final. La secuencia didáctica, aprovechando que en las vaca-
ciones de Navidad se observa un aumento significativo del sedentarismo 
por el uso de los videojuegos en niñas y niños, empezaría la primera 
semana del mes de febrero y acabaría en abril. 

A continuación, se expone una breve descripción de cada una de las ac-
tividades que componen la SEA “Active-Games”. 
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1. ¡Pokémon Actívate! Se trata de una actividad relacionada con 
la actividad física para combatir el sedentarismo. El alumnado 
deberá lanzar el dado y avanzar por el espacio del tablero que 
corresponde. Seguidamente, hay que ejecutar la acción que se 
expone en la casilla donde caiga. 

FIGURA 1. Tablero de juego “¡Pokémon Actívate!” 

 
Fuente: elaboración propia. Elaborado con Canva 
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FIGURA 2. Reglas de juego “¡Pokémon Actívate!” (actividad 1) y Póster de los hábitos sa-
ludables (actividad 3). 

  

Fuente: elaboración propia. Elaborado con Canva 

2. Tetris de los aparatos del cuerpo humano. En primer lugar, se 
repartirá a cada grupo unos recortes en forma de piezas de tetris 
que tendrán que agrupar para formar un aparato relacionado 
con el cuerpo humano. 
Una vez agrupadas las piezas se darán cuenta de que cada ficha 
contiene un aparato diferente y un enlace a un código Quick 
Response (QR) para descargar la aplicación “organs3D” donde 
el alumnado podrá analizar los diferentes aparatos del cuerpo 
humano. 
Después de analizar los aparatos, se proporcionará al alumnado 
un conjunto de materiales reciclados, para que elaboren la ma-
queta del aparato que le haya tocado. En este apartado, se rela-
cionará el proceso de construcción con el videojuego “Mine-
craft”, puesto que, sin ninguna clase de instrucción, hará falta 
que el alumnado seleccione los materiales que crea convenien-
tes para elaborar una maqueta con todos los órganos caracte-
rísticos de cada aparato. 
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Rincones saludables. Esta actividad tendrá lugar en el patio de 
la escuela. La primera tarea consiste en una dinámica de carrera 
por relevos: cada grupo, dispondrá de un póster relacionado en 
los hábitos saludables que tendrá que completar (ver figura 2). 
Así pues, el patio se dividirá en seis rincones, cada rincón con-
tendrá un hábito que habrá que colocar en su lugar correspon-
diente del póster hasta que quedo completo.  

3. Seguidamente, se iniciará el trabajo por rincones. En los rinco-
nes designados para la actividad "rincones saludables", que se 
trabajarán de manera grupal, podemos encontrar las siguientes 
actividades: 

‒ Rincón 1: ¿Saludable o no saludable? En este rincón, el alum-
nado, por turnos, deberá mostrar una tarjeta que se podrá loca-
lizar en una caja. El resto de las y los integrantes del grupo, que 
estarán de pie, hará las siguientes acciones según el hábito que 
se muestre: 

‒ Si el hábito que se muestra no es saludable, el alum-
nado deberá sentarse en el suelo. 

‒ Si el hábito que se muestra es saludable, cada miem-
bro del grupo deberá realizar tres Jumping Jacks. 

‒ Rincón 2: ¿Salud física o salud mental? En este rincón, el 
alumnado, por turnos, deberá mostrar una tarjeta que se podrá 
localizar en una caja. El resto de las y los integrantes del grupo, 
que estarán de pie, hará las siguientes acciones según el hábito 
que se muestre: 

Si el beneficio que se muestra se puede relacionar con la salud 
mental, los compañeros deberán abrazarse o chocarse la mano. 

Si el beneficio que se muestra puede relacionarse con 
la salud física, el grupo deberá realizar tres burpees. 

‒ Rincón 3: Alimentación saludable. En esta actividad trabajarán 
dos grupos a la vez. En primer lugar, el alumnado podrá obser-
var la imagen de un plato vacío en la pared del patio del 
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colegio. Por relevos, cada integrante del grupo deberá buscar 
las tarjetas relacionadas con el plato saludable y colocarlas en 
su lugar correspondiente. Seguidamente, cada grupo deberá re-
crear su plato saludable. Para lograrlo, cada alumna o alumno 
del grupo, por relevos, deberá llegar saltando a la pata coja a 
una caja situada a 8-10 metros del grupo, escogerá una imagen 
y la deberá colocar en su lugar correspondiente hasta completar 
el plato saludable. 

‒ Rincón 4: El dado saludable. Cada uno de los lados del dado 
hace referencia a uno de los hábitos analizados en el póster. 
Una alumna o un alumno lanza el dado de forma que se mues-
tra un hábito saludable. La o el integrante del grupo que lance 
el dado deberá formular una pregunta relacionada con los há-
bitos saludables a cualquier integrante del grupo. Si la res-
puesta es correcta, la alumna o el alumno que acierte deberá 
ordenar una acción al resto de las y los integrantes del grupo. 
En cambio, si la respuesta es incorrecta, quien tira el dado es 
quien manda realizar una acción o movimiento al resto. Todo 
el grupo deberá lanzar el dado como mínimo en dos ocasiones. 

‒ Rincón 5: Ambientómetro. Esta actividad servirá para compro-
bar el nivel de compromiso personal de nuestro alumnado con 
el planeta. Cada alumna o alumno, de manera individual, de-
berá colocar en una escala graduada las imágenes de aquellas 
acciones que haga en su día a día y descubrir así hasta qué 
punto cuida el planeta. La alumna o el alumno que mayor com-
promiso muestre con el planeta deberá indicar al resto la acción 
o movimiento a realizar. 

4. “Just Dance”. La actividad 4 está relacionada con el consumo 
de sustancias perjudiciales. Así pues, en la primera sesión el 
alumnado empezará rellenando un cuestionario reflexivo que 
estará relacionado con el consumo de alcohol y drogas y sus 
efectos en la población. Seguidamente, se proyectará la pelí-
cula “Bohemian Rhapsody” para que el alumnado pueda 
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observar y analizar las consecuencias adversas del consumo de 
sustancias nocivas para la salud. 

La segunda sesión dedicada a esta actividad se iniciará con la 
construcción grupal de un muro de ideas. Para elaborar el muro 
de ideas, se ofrecerá al alumnado una cartulina de medida 
A2/A3 donde encontrarán cuatro apartados relacionados con el 
consumo de drogas y alcohol, para que el alumnado exponga 
sus pensamientos. 

A continuación, se propondrá al alumnado que elabore una 
canción (p. ej., pop, rock, rape, etc.) para concienciar sobre el 
consumo de drogas y alcohol y los efectos nocivos para la sa-
lud. Además, también hay que montar una coreografía a partir 
del videojuego “just dance”. Los últimos minutos de la sesión 
servirán para exponer el trabajo frente al resto de compañeras 
y compañeros. 

5. Súper Mario, agente 017. En primer lugar, se presentará al 
alumnado un tablero gigante que relaciona el juego de mesa “el 
ganso” con el videojuego “Súper Mario” (ver figura 3). Esta 
actividad sirve para concienciar sobre los peligros de los jue-
gos en línea y el ciberacoso y, al mismo tiempo, para potenciar 
un estilo de vida no sedentario (en la figura 4 se expone la nor-
mativa del juego). 

Una vez el alumnado haya completado la primera actividad, se 
pedirá la construcción de un juego activo y dinámico relacio-
nado con los videojuegos y que trate el estilo de vida saludable 
como herramienta principal. 
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FIGURA 3. Súper Mario, agente 017. Tablero de juego.  

 

Fuente: Elaboración propia. Elaborado con Canva 

FIGURA 4. Súper Mario, agente 017. Normativa de juego. 

 

Fuente: Elaboración propia. Elaborado con Canva 
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6. Diversidad fotográfica. En primer lugar, se repartirá a cada 
grupo las piezas de una imagen diferente, para que el alumnado 
trate de unificarlas como si fuera un puzle. Una vez formada la 
imagen, se incentivará al alumnado para que haga un proceso 
de reflexión y elabore una lluvia de ideas breve para averiguar 
el significado de esas imágenes. Seguramente aparecerán pala-
bras como: diferente, diverso, etc. En ese momento, se aprove-
chará para explicar el concepto de diversidad e inclusión y, 
además, hacerlos reflexionar sobre si alguna vez han sufrido o 
han sido partícipes de un proceso de exclusión social. 

Una vez se haya acabado el debate, se procederá a iniciar la 
actividad, que consiste a hacer un conjunto de fotografías (en-
tre 3-5) relacionadas con los conceptos de diversidad, inclusión 
y exclusión. Para favorecer la imaginación del alumnado, se 
pedirá que imaginen que son los protagonistas del videojuego 
“Life is strange” y que, de la misma manera que le ocurre a la 
protagonista del videojuego, se despiertan un día y el mundo 
ha cambiado. En este nuevo mundo nadie comprende la impor-
tancia de respetar la diversidad, y por eso, a través de la foto-
grafía y las imágenes, tienen que tratar de ejemplificar y darle 
un sentido a esos conceptos. A esas fotografías, habrá que po-
nerles un título y, si procede, una descripción para hacer una 
exposición fotográfica en el centro. 

Respecto del sistema de evaluación, sabemos que tiene que ser continua, 
global e integradora. En este proceso, por tanto, no solo deberemos tener 
en cuenta la evaluación final, sino que la evaluación se tiene que produ-
cir desde el principio de la SEA y durante el desarrollo de esta. Por este 
motivo se ha planteado la evaluación atendiendo a los objetivos, crite-
rios de evaluación y estándares de aprendizaje que se citan en el Docu-
mento Puente (derivado del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, y 
del Decreto 108/2014, de 4 de julio). 

Por un lado, la evaluación inicial sirve para conocer cuál es el punto de 
partida del alumnado y, a la vez, también sirve para introducir la temá-
tica de la SEA, de forma que el alumnado pueda entender desde un 
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primer momento qué son los objetivos que se plantean en todo el proceso 
de aprendizaje. 

Por otro lado, la evaluación final sirve para mostrar si el proceso de 
aprendizaje ha sido significativo para el alumnado y analizar los posi-
bles cambios y adaptaciones que se pueden hacer respecto del trata-
miento de la SEA. A continuación, se exponen las actividades de eva-
luación que se han elaborado para la SEA “Active-Games”. 

‒ Evaluación inicial. “¿Qué es el sedentarismo?” Antes de em-
pezar, se pedirá al alumnado que se reparta en grupos equitati-
vos de cuatro personas. De este modo, el aula contará con cua-
tro grupos de cuatro personas que interactuarán de manera con-
junta durante toda la SEA. Seguidamente, se repartirá una car-
tulina A2 para cada grupo, doblada como un tríptico, así como 
varias imágenes de actividades que habrá que clasificar según 
si son actividades sedentarias o no sedentarias. A continuación, 
en el interior del tríptico se puede observar una división en dos 
partes: las consecuencias adversas del sedentarismo y los pro-
blemas de salud derivados de los videojuegos. Cada alumna o 
alumno deberá escribir en un papel o tabla todo lo que sabe 
sobre esas dos cuestiones y pegarlo en el lugar correspon-
diente. De esa manera, se obtendrán los resultados para saber 
los conocimientos iniciales del alumnado respecto del sedenta-
rismo y los videojuegos. 

‒ Evaluación final. “El torneo de las casas de Hogwarts”. En esta 
actividad, se repartirá un código de la app “Plickers” para cada 
uno de los cuatro grupos. La actividad de evaluación final es-
tará relacionada con los videojuegos de la saga “Harry Potter”, 
de forma que cada grupo representará una casa de la escuela 
Hogwarts. Así pues, se proyectará en la pizarra digital un cues-
tionario para el cual el alumnado tendrá que decidir de manera 
conjunta cuál es la respuesta correcta para cada caso. Una vez 
se ha completado el cuestionario, se repartirá entre el alumnado 
una diana de autoevaluación, para que este pueda evaluar su 
esfuerzo, dedicación y aprendizaje. 
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4. RESULTADOS 

Esta propuesta didáctica basada en la metodología ABP y diseñada para 
ser llevada a cabo durante un total de 20 sesiones, 16 de intervención y 
4 de evaluación a través de 6 actividades pretende favorecer el aprendi-
zaje del alumnado de 5.º curso de Educación Primaria. 

Aunque esta propuesta didáctica estaba programada para el curso esco-
lar 2021-2022, todavía no se ha podido implementar en la actualidad, 
No obstante, la intención es poder implementarla durante el siguiente 
curso escolar. De este modo, se espera que el uso de esta metodología, 
así como la implementación de las actividades propuestas pueda favore-
cer la concienciación sobre el uso del tiempo de pantalla en el alumnado 
de Educación Primaria. 

Concretamente, a través de las actividades “Súper Mario, agente 016”, 
“Just Dance” y “Diversidad fotográfica” se pretende concienciar al 
alumnado sobre los problemas, las consecuencias y las adversidades de-
rivadas del sedentarismo, así como sobre los peligros derivados del uso 
excesivo del tiempo de pantalla, concretamente de los videojuegos. 
Mientras que a través de las actividades “¡Pokémon, actívate!”, “Tetris 
de los aparatos del cuerpo humano” y “Rincones saludables” se espera 
que el alumnado adquiera una mayor concienciación sobre la importan-
cia de trabajar los hábitos saludables desde edades tempranas. 

5. DISCUSIÓN 

En los últimos años, se ha podido observar un incremento del sedenta-
rismo entre el alumnado de Educación Primaria, provocado sobre todo 
por el uso de actividades de pantalla, concretamente el uso de los video-
juegos (Germán et al., 2011). El uso excesivo de las actividades de pan-
talla puede provocar consecuencias adversas para la salud física, psico-
lógica y social (Rezende et al., 2014), el rendimiento académico (Ade-
lantado-Renau et al., 2019) y el comportamiento (Dworak et al. 2007). 
Por ese motivo, consideramos que las y los docentes de Educación Pri-
maria tienen un papel crucial en la educación del alumnado respecto a 
la concienciación del uso excesivo del tiempo de pantalla, ya que es 
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durante la infancia, cuando las niñas y los niños adquieren un conjunto 
de hábitos que prevalecerán durante etapas posteriores de la vida. Por 
tanto, parece evidente la importancia de prevenir las conductas sedenta-
rias desde edades tempranas. 

En este sentido, el concepto de sedentarismo únicamente aparece en el 
currículo de Educación Primaria en la asignatura de Educación Física y 
en 5.º curso, aunque se encuentra en línea con los contenidos a abordar 
en la asignatura de Ciencias de la Naturaleza. Así pues, con el presente 
trabajo se pretende animar a las y los docentes de todos los cursos a 
fomentar sesiones dinámicas mediante el uso de metodologías activas y 
el enfoque en la importancia de combatir el sedentarismo y fomentar un 
estilo de vida saludable desde las primeras etapas de la infancia. 

Además, el uso de metodologías activas ha mostrado generar un impacto 
positivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado (Learreta 
Ramos et al., 2009; Lourdes Álvarez et al., 2009; Rosa Nolasco y Mo-
darelli, 2009), ya que fomentan el desarrollo de la capacidad de apren-
dizaje autónomo y la socialización, aspectos clave en el proceso de en-
señanza-aprendizaje (Silva Quiroz y Castillo Maturana, 2017). 

Por último, resulta imprescindible informar sobre la importancia de 
atender a la diversidad durante todo el proceso educativo y madurativo 
del alumnado. Así pues, con el fin de proporcionar al alumnado con 
NESE un proceso de enseñanza-aprendizaje más favorable se debe tener 
en cuenta en todo momento el artículo 14 del Real Decreto 126/2014: 
"alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo" (Real De-
creto 126/2014, de 28 de febrero, p. 19358). En el ámbito autonómico, 
esta información se recoge en el Decreto 108/2014, más concretamente 
en el Capítulo V sobre atención a la diversidad. Con el fin de que se 
observe una coherencia en el resultado final, en esta secuencia didáctica 
se respetan de igual manera los comentarios, las opiniones y las refle-
xiones de todo el alumnado, para llegar a un ideal común y que todo el 
mundo pueda ser partícipe del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por 
ello, se han elaborado un conjunto de actividades grupales, activas, 
cooperativas y dinámicas que cada alumna y alumno tendrá que cumplir 
atendiendo a su ritmo de trabajo, y gracias al dinamismo y al juego, se 
conseguirá que todo el alumnado esté inmerso e integrado en la 
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actividad desde un primer momento. Así mismo, se le ofrecerán al alum-
nado todos los recursos disponibles para que pueda acceder a la infor-
mación que se necesita de la mejor manera posible. Además, se atenderá 
el respecto a la diversidad mediante el estudio de las inteligencias múl-
tiples, que supone la atención constante a las individualidades de cada 
alumna y alumno, de forma que se consigue una plena atención a la di-
versidad que garantiza que el alumnado esté motivado durante cada una 
de las diferentes sesiones semanales. Todo esto hace que se genere un 
clima de confianza entre el alumnado y el profesorado, el cual presenta 
resulta muy positivo dentro y fuera del aula. 

6. CONCLUSIONES  

En primer lugar, en cuanto a los objetivos propuestos para el presente 
trabajo, podemos destacar que la propuesta didáctica podría ayudar a 
combatir y reducir el sedentarismo con los consiguientes beneficios para 
la salud del alumnado. De este modo, se establece una relación directa 
entre las actividades planteadas y el logro de los objetivos. 

En segundo lugar, se considera necesaria la concienciación del alum-
nado sobre los efectos adversos para la salud física y mental que supone 
el sedentarismo relacionado con el tiempo de pantalla, más concreta-
mente, los videojuegos. Por eso, en el proyecto “Active-Games” se 
aboga por empezar a combatir el sedentarismo gracias a un elemento 
motivador para el alumnado, como son los videojuegos, en edades tem-
pranas y previas a la adolescencia, puesto que son las mejores etapas 
para adquirir un conjunto de hábitos saludables y beneficiosos para la 
salud. 

Por último, gracias a esta SEA, podemos planificar futuras acciones so-
ciales o diferentes líneas de trabajo para generar una postura de respeto 
hacia la salud y la responsabilidad colectiva para favorecer un estilo de 
vida saludable desde la infancia. 
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CAPÍTULO 27 

EL USO DE LA GAMIFICACIÓN COMO HERRAMIENTA  
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1. INTRODUCCIÓN 

En este estudio se realiza una investigación para determinar si la gami-
ficación, como metodología innovadora, puede contribuir a la mejora de 
la motivación del alumnado de la etapa de primaria hacia el aprendizaje 
de las ciencias. Se parte del contexto de una problemática actual presente 
en las aulas, como es la falta de motivación del alumnado en el aprendi-
zaje en general y en el aprendizaje de las ciencias en particular. Esta 
falta de motivación puede deberse a varios motivos, entre ellos, al em-
pleo de metodologías tradicionales en el aula que dan una visión de la 
ciencia cerrada, dogmatizada y descontextualizada, donde el alumnado 
no le encuentra sentido o utilidad a lo que estudia, provocando así una 
pérdida de interés por aprender. 

Dewey (1963) afirmaba que la actitud más importante que debe for-
marse en los niños y niñas es el deseo de aprender. El proceso de apren-
dizaje es complejo, siendo necesario que la persona desee aprender y 
que se sienta, por tanto, motivada hacia ello. La motivación es lo que 
determina querer hacer algo, actuando de impulso o catalizador. Al en-
contrar un objetivo para realizar algo, el alumnado encuentra el estímulo 
necesario para poner atención e interés y llevarlo a cabo. La aplicación 
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de la gamificación en los procesos del aula, ayuda a aumentar ese interés 
del alumnado por aprender. 

En los últimos años, en los entornos educativos, se habla de la desmoti-
vación del alumnado a la hora del aprendizaje en las aulas, lo que da 
lugar a un bajo rendimiento académico, bajo nivel de consecución de los 
objetivos o estándares de aprendizaje, falta de interés por los temas de 
estudio, incumplimiento en la realización de actividades, etc. Si bien hay 
aspectos sociales y familiares que pueden influir en un bajo rendimiento 
escolar (problemas en el seno familiar, dificultades económicas, fami-
lias desestructuradas, poco tiempo para dedicar a los hijos, elevado 
tiempo dedicado a las pantallas, etc.); hay otros factores relacionados 
con aspectos propios del aula, como es el uso de metodologías de trans-
misión/recepción, donde el alumnado tiene un papel pasivo. Por tanto, 
es necesario realizar cambios en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
acorde a estos tiempos; una enseñanza más aplicada a problemas o con-
textos reales, donde el alumnado pueda ver la utilidad del aprendizaje 
de esos contenidos, el empleo de metodologías que fomenten la partici-
pación del alumnado, su creatividad y el pensamiento crítico. 

Tener en cuenta la motivación del alumnado hacia el aprendizaje es im-
portante, ya que, sin ella, no tendríamos su atención y, el rendimiento 
del alumnado sería bajo. La ausencia de predisposición a realizar algo, 
puede conducir a la desmotivación o simplemente a la falta de actividad, 
necesaria para iniciar cualquier proceso de aprendizaje. Por otro lado, 
está demostrada una relación directa entre la calidad de la enseñanza, el 
aprendizaje y la motivación del alumnado. Una actitud positiva, tanto 
del profesorado como del alumnado, favorecerá en gran medida el inicio 
y la activación de la motivación y, en consecuencia, de la enseñanza y 
el aprendizaje (Rodríguez-Lifante, 2015). La motivación y las actitudes 
son conceptos estrechamente relacionados. La motivación es resultado 
de la relación entre pensamiento, convicciones, actitudes y conductas 
(Heider, 1946).  

Una forma de llamar la atención e interés del alumnado, es utilizar el 
juego como herramienta para aumentar la motivación y mejorar así el 
aprendizaje. La Gamificación, al utilizar elementos extraídos de los jue-
gos resulta ser muy llamativa para los alumnos/as. Tiene como objetivo, 
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divertir, fidelizar y mejorar la experiencia del alumno/a en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Hay una diferencia entre la gamificación y el 
aprendizaje basado en juegos. La gamificación introduce la mecánica 
del juego en la educación, mientras que el aprendizaje basado en juegos 
utiliza un juego como parte del proceso de aprendizaje. El creciente uso 
de las metodologías activas, por parte de las escuelas ha supuesto una 
mejora en las políticas de desarrollo además de contribuir a la educación 
actual y del futuro (Hernández y González, 2015). La gamificación au-
menta el nivel de compromiso y motivación en las aulas (Lee y Hammer, 
2011). 

1.1. LA MOTIVACIÓN EN LA EDUCACIÓN 

Montero (2021) afirma en su libro “En clase sí se juega”, que la moti-
vación es la herramienta más potente que existe en la psique del ser hu-
mano, por lo que sería conveniente utilizarla en educación. La presencia, 
o en su lugar, la ausencia de motivación, no se puede atribuir únicamente 
a la disposición personal de cada sujeto. Las características del aula, la 
implicación de las familias y el papel del profesor/a son tres pilares fun-
damentales en la motivación del educando. Se afirma que la experiencia 
en la educación formal, donde se pone mayor énfasis en una evaluación 
cuantitativa, ha propiciado que los alumnos se preocupen más por las 
metas de desempeño o las calificaciones (Kinlaw y Kurtz-Costes, 2007) 
que por el aprendizaje en sí. 

En la búsqueda de estrategias que promuevan el aprovechamiento esco-
lar de los niños y niñas, se ha demostrado que la motivación tiene un 
papel fundamental sobre el aprendizaje, ya que influye sobre lo que se 
aprende, cuándo y cómo se aprende (Schunk, 1991). Pintrich y Schunk 
(2006), definen la motivación como un conjunto de fuerzas internas o 
de rasgos personales, de respuestas conductuales a determinados estí-
mulos o de diferentes escenarios de creencias y afectos. 

Según Lagunas (2009), podemos distinguir dos tipos de motivación: 

‒ La motivación intrínseca, hace referencia a cuando un estu-
diante realiza una acción por simple placer, movido por la cu-
riosidad del descubrimiento de lo nuevo, sin que nadie le 
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obligue o haya alguna fuerza externa; el éxito depende del es-
fuerzo propio.  

‒ La motivación extrínseca, es cuando un alumno/a realiza una 
acción por la recompensa que va a obtener después, no por la 
acción en sí, la importancia del aprendizaje recae en los resul-
tados y en sus consecuencias.  

Ambos tipos de motivación están relacionados, ya que para comenzar 
una tarea es muy útil utilizar una motivación extrínseca, pero ésta no se 
mantiene sin los motivadores intrínsecos que están dentro de la propia 
tarea. Por tanto, una combinación de ambas es la clave para conseguir 
un alto nivel motivacional. Los docentes tienen en su mano el poder de 
crear un entorno óptimo donde el alumno/a se sienta cómodo/a y pueda 
crear sus propias herramientas motivacionales. Para ello es fundamental 
que el profesor/a: 

‒ Conozca las inquietudes de sus estudiantes, para preparar sus 
clases en base a los intereses motivacionales.  

‒ Involucre al alumnado donde cada uno asuma su papel y se 
impulse el proceso de aprendizaje. 

‒ Se asegure de que el alumnado tenga unas habilidades básicas, 
que constituyan una base sólida de conocimiento sobre el cual 
construir nuevos conocimientos. 

‒ Establezca metas claras a los estudiantes, con la finalidad de 
optimizar tanto su motivación como el rendimiento. 

‒ Proporcione un feedback constructivo al alumnado, con pro-
puestas de mejora. 

‒ Conecte las tareas que se desarrollan en el aula con el mundo 
real. 

‒ Tener un papel de guía y acompañamiento del alumnado en su 
proceso. 

Incentivar la motivación en el aprendizaje, es una tarea a día de hoy 
pendiente en el sistema educativo español, según Valle, González y 
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Rodríguez (2006). Asimismo, Schleicher (2006), coordinador del In-
forme PISA de la OCDE, asegura que motivar al alumnado mediante 
contenidos útiles que le abran las puertas más allá de la escuela, es lo 
que definirá el éxito del sistema educativo. 

1.2. ACTITUD DEL ALUMNADO DE PRIMARIA HACIA LAS CIENCIAS 

Son muchos los estudios que muestran el deterioro paulatino de la acti-
tud hacia el aprendizaje científico por parte de los alumnos/as conforme 
avanza en las diferentes etapas del sistema educativo, viéndose perjudi-
cado su rendimiento académico (Aguilera-Morales y Perales-Palacios, 
2016). 

La ciencia y la tecnología tienen una creciente influencia en la sociedad, 
por lo que es cada vez más necesario una alfabetización científica básica 
para todos los individuos (Garzón-Fernández y Martínez-Requena, 
2017). 

En numerosos estudios se han evidenciado esas actitudes negativas del 
alumnado hacia la ciencia escolar según diferentes autores (Osborne, Si-
mons y Collins, 2003; Jenkins y Nelson, 2005), afectando a su rendi-
miento académico (Gil-Flores, 2012; Pro y Pérez, 2014). En consonan-
cia con lo anterior, los niños/as durante los primeros años de vida, mues-
tran un enorme interés por el entorno que les rodea y por fenómenos de 
la ciencia, pero a medida que avanzan en las etapas educativas, ese inte-
rés disminuye.  

Metodologías más participativas como la gamificación, podrían contri-
buir a combatir el desinterés del alumnado y el descenso en el rendi-
miento académico. 

Con la gamificación se observa un incremento de la motivación, el com-
promiso de los alumnos/as se hace mayor, aumenta el rendimiento aca-
démico, crecen las emociones positivas y se fortalece la cohesión grupal, 
ya que los alumnos/as se ayudan entre ellos/as (Pérez Gallardo y Gér-
trudix-Barrio, 2021). 
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1.3. LA GAMIFICACIÓN EN EDUCACIÓN PRIMARIA  

Deterding et al., (2011), definen la gamificación como “el uso de mecá-
nicas, componentes y dinámicas propias de los juegos en entornos no 
lúdicos”. Según Vázquez-Ramos (2021), la base de la Gamificación está 
ubicada en las estrategias psicológicas que utilizan los videojuegos para 
provocar un mayor engagement con el jugador. La gamificación educa-
tiva es el uso de dinámicas y mecánicas propias de los juegos al ámbito 
educativo, con el objetivo de aumentar la motivación escolar del alum-
nado (Manzano-León, et al., 2019). 

Actualmente nos encontramos ante una generación de nativos digitales, 
como señala Prensky (2001), conocidos también como generación G 
(gamers). En el año 2014, la cumbre mundial para la Innovación en Edu-
cación (WISE), introdujo el juego como una fuerte herramienta de 
aprendizaje. El juego es fundamental para construir a la educación del 
siglo XXI, y conseguir los objetivos que marca la Unesco: como son 
“aprender a hacer, aprender a aprender, aprender a ser y aprender a vivir 
con los demás” (Montero, 2021). 

La Gamificación, es una técnica de aprendizaje que apuesta por un estilo 
de enseñanza donde el estudiante es protagonista y tiene que utilizar su 
juicio crítico e ingenio en la resolución de problemas. Por tanto, la po-
demos ubicar dentro de las metodologías de la escuela nueva, que supo-
nen una mejora a la escuela tradicional. Los alumnados a través del tra-
bajo en equipo resuelven problemas de la vida real o imaginaria, y el 
juego, es un elemento esencial para la motivación. 

Hay dos tipos principales de gamificación: gamificación estructural y 
gamificación de contenido. La gamificación estructural es una aplica-
ción de elementos del juego para motivar a los alumnos a través del con-
tenido sin cambiar su contenido. Por ejemplo, al usar elementos del 
juego como puntos, niveles, insignias, tablas de clasificación y logros, y 
aplicarlos a un contexto educativo. La gamificación de contenido es la 
aplicación de elementos de juego, mecánicas de juego y pensamiento de 
juego para alterar el contenido y hacerlo más parecido a un juego. En-
tonces, además de los elementos del juego, hay un cambio en el conte-
nido, como proporcionar una historia, desafío, curiosidad, misterio y 
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personajes al contenido, para involucrar más al alumnado (Sherry, 
2013). 

Según Marín-Díaz (2015), al hablar sobre Gamificación educativa, se re-
lacionan los conceptos de ludificación y aprendizaje. Se trata de fomentar 
el juego, para el desarrollo de procesos de enseñanza-aprendizaje efecti-
vos, que faciliten la cohesión, integración y motivación por el contenido. 

Grandes autores de la pedagogía como Piaget (1980), en su teoría cogni-
tiva, ya afirmaban que el juego potenciaba el desarrollo de facultades 
mentales. Por otro lado, Vygotsky (1982) consideraba que el juego ayu-
daba al niño a asumir las relaciones sociales fundamentales lo que con-
tribuiría a su desarrollo integral. Según Manzano-León et al., (2020), el 
uso de la gamificación como metodología genera un aprendizaje más mo-
tivador, ya que practican habilidades y conocimientos de manera lúdica. 

Cuando se introduce la Gamificación en un aula, automáticamente entra 
en juego una sensación de logro-consecución entre el alumnado, además 
del éxito por conseguir una posición en el podio tras la superación de 
niveles o etapas (Villagrasa et al. 2014). Según Ferrer (2013), la Gami-
ficación contribuye a la mejora de la motivación y de las ganas por con-
tinuar participando en dicho juego. Varios estudios destacan que la Ga-
mificación es muy positiva para aumentar la agilidad mental a la hora 
de resolver problemas (Kiryanova et al. 2014). De esta forma, la finali-
dad de la Gamificación en Educación Primaria propicia entornos más 
interactivos entre el alumnado. 

Son muchos los estudios que avalan la problemática de la falta de moti-
vación en el aula de ciencias y que apuestan por la Gamificación como 
solución. Según exponen Amezcua-Aguilar y Amezcua-Aguilar (2018), 
tras realizar una investigación-acción en la que utilizaron una Gamifica-
ción en Primaria con la finalidad de mejorar la motivación; observaron 
mejoras en el comportamiento durante la actividad gamificada, aumen-
tando la implicación del alumnado y su responsabilidad en el aprendi-
zaje, tanto a nivel individual como grupal. 

La vinculación entre alumnado y docente dependerá del tipo de meto-
dología que se emplee en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Para 
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favorecer esa vinculación, es necesario guiar al alumnado (Ospina, 
2006) en su proceso de construcción del conocimiento. 

Estamos, por tanto, frente a una metodología activa que aporta grandes 
ventajas en el proceso de enseñanza- aprendizaje. Estos beneficios de-
berían de estar asociados a cualquier sistema educativo que pretenda ser 
efectivo, funcional, justo y social con toda la comunidad educativa 
(Montero, 2021). Esta metodología: 

‒ Favorece la motivación hacia el aprendizaje: la Gamificación 
incrementa la atención y el atractivo de muchas tareas acadé-
micas mejorando así la calidad de la enseñanza. 

‒ Retroalimentación constante: la progresión en el juego va rela-
cionado con un avance en los contenidos sin necesidad de es-
perar a una evaluación.  

‒ Aprendizaje más significativo: la Gamificación, al llamar más 
la atención provoca una mayor retención de los contenidos, ya 
que frente a una metodología tradicional la Gamificación nos 
aporta una motivación intrínseca.  

‒ Compromiso con el aprendizaje y fidelización: el alumnado se 
implica más debido a la metodología basada en el juego. 

‒ Resultados más medibles: al tener procedimientos adaptados, 
la rúbrica de evaluación está también gamificada.  

‒ Alumnos más autónomos y diversos: los alumnos sienten que 
tienen un papel dentro del juego, por ello se crea un ambiente 
que favorece el trabajo autónomo y colaborativo. 

‒ Desarrolla la creatividad: los juegos nos ponen frente a situa-
ciones no convencionales, las cuales requieren grandes solu-
ciones imaginativas. Por ello, los alumnos desarrollan el pen-
samiento lateral y la capacidad de abstracción sin darse cuenta. 

‒ Participación: en la Gamificación, el miedo al error no tiene 
cabida ya que la metodología no penaliza al participante. 

‒ Generan competitividad a la vez que colaboración: para su-
perar misiones durante el juego, será vital el trabajo en equipo 
por lo que los alumnos aprenden a pedir ayuda y ofrecerla. 
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‒ Aprendizaje más competencial: las competencias se suceden 
de forma natural debido a las dinámicas de juego que se desa-
rrollan durante la Gamificación. 

‒ Una meta-metodología: la Gamificación, es flexible por tanto 
es fácil combinarla con otras metodologías. 

1.4. EL PROCESO DE GAMIFICACIÓN  

Gamificar es pensar en un concepto y transformarlo en una actividad que 
puede tener elementos de competición, cooperación, exploración y na-
rración, y que busca la consecución de objetivos (Parente, 2016, p. 15). 

Según este autor, se puede definir una estructura funcional para el pro-
ceso de Gamificación que puede ser utilizada en cualquier tipo de insti-
tución, y especialmente dentro del aula (Figura 1). 

FIGURA 1. Arquitectura funcional. Gamificación en la educación. 

 
Fuente: Parente, (2016). 

1. La actividad: es el eje central del proceso de Gamificación. Ésta tiene 
que estar diseñada teniendo en cuenta las características del alumnado, 
el aula y el ciclo al que pertenecen. Los alumnos/as tendrán que superar 
una serie de misiones para alcanzar un objetivo final, para ello tendrán 
que usar la lógica. 

2. Contexto: Es fundamental situar al alumnado dentro de un contexto 
llamativo y motivador, por ello debe de ser amplio y transversal, así se 
asegura un mayor porcentaje de éxito durante el proceso. 
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3. Habilidades y competencias: Cada persona a lo largo de su vida ha 
ido desarrollando una serie de habilidades que lo hacen único/a.  

4. Gestión/ Supervisión: el plan gamificado debe de organizarse correc-
tamente para que la implementación obtenga buenos resultados. El do-
cente aquí juega un papel fundamental, tiene que tener un conocimiento 
adecuado para llevarla a cabo y evaluar su resultado, y de realizar pro-
puestas de mejora. 

5. Mecánicas y elementos del juego: estos elementos son muy impor-
tantes para mantener al alumnado motivado durante el proceso. Consis-
tirán en: 

‒ Propiciar una situación donde cada alumno sea un jugador, que 
compita con sus compañeros, en grupo o de forma individual, 
según las diferentes actividades. 

‒ Establecer un límite de tiempo para las actividades o misiones. 
‒ Plantear actividades como resolución de problemas. 
‒ Establecer niveles de progreso. 
‒ Fomentar el trabajo en equipo favoreciendo el aprendizaje 

cooperativo. 

Aplicar la Gamificación en el aula requiere de responsabilidad y com-
promiso por parte del docente para alcanzar los objetivos establecidos. 
Si las instrucciones no llegan al alumnado de forma correcta puede tener 
consecuencias negativas como la desmotivación. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal es evaluar si la Gamificación (una metodología de 
aprendizaje innovadora), puede contribuir a la mejora de la motivación 
del alumnado de sexto curso de educación primaria, en el área de Cien-
cias Naturales. Por consiguiente, la pregunta principal es: ¿La Gamifi-
cación permite mejorar la motivación de los estudiantes para el aprendi-
zaje de la ciencia en la etapa de primaria? 

Se parte de la hipótesis de que la Gamificación, al emplear elementos 
propios de los juegos en entornos no lúdicos, va a contribuir en la mejora 
de la motivación del alumnado en el área de Ciencias Naturales, ya que 
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autores como Montero (2021), afirman que “Gamificar en el aula re-
quiere tiempo, ganas y creatividad, pero los resultados son sorprenden-
tes”. 

Con el trabajo de investigación que se desarrolla en el aula se pretende 
alcanzar los siguientes objetivos específicos: 

‒ Medir la motivación inicial (pre-test) del alumnado de sexto 
curso de Primaria en al área de Ciencias Naturales.  

‒ Aplicar durante 4 sesiones una propuesta gamificada en el aula 
de ciencias naturales. 

‒ Analizar el grado de motivación final (Post-test). Comprobar 
si la Gamificación es una metodología que contribuye a la me-
jora de la motivación y actitudes hacia el aprendizaje en cien-
cias. 

3. METODOLOGÍA 

La investigación se desarrolla en un aula de sexto curso de Primaria de 
un centro público en la provincia de Almería. Se ha seleccionado dentro 
del Currículum de Educación Primaria de Andalucía, los contenidos del 
bloque 4 “Materia y Energía’’ del área de Ciencias de la Naturaleza para 
tercer ciclo (Decreto 97/2015, de 3 de marzo): 

TABLA 1: Contenidos de CCNN del Bloque 4 “Materia y Energía” 

CONTENIDOS 

4.1. Electricidad: la corriente eléctrica. Efectos de la electricidad. Conductores y aislantes 
eléctricos. Los elementos de un circuito eléctrico. CN.03.05. 
4.2. Observación de algunos fenómenos de naturaleza eléctrica (luz y calor). CN. 03.05. 
4.3. Identificación de las características que se producen en las reacciones químicas me-
diante la observación directa e indirecta de experimentos. CN: 03.05. 
4.8. Identificación de diferentes formas de energía (mecánica, térmica, química, calorí-
fica…), sus transformaciones y su aplicación en la vida cotidiana. CN. 03.06. 
4.9. Fuentes de energía y materias primas. CN. 03.06. 
4.10. Clasificación de las fuentes de energía renovables y no renovables. CN. 03.06. 
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La metodología de gamificación no consiste en diseñar juegos, sino en 
basarse en las posibilidades que estos nos ofrecen para motivar a las 
personas, captar su atención, involucrarlas en una actividad e incluso 
influir en su comportamiento. Esta Gamificación utiliza recursos como 
puntos, niveles, recompensas, logros, etc., para comprometer al usuario 
en la tarea de aprendizaje, manteniendo su interés, incrementando su 
motivación, haciendo el aprendizaje más significativo y con la percep-
ción de obtención de cierta recompensa al esfuerzo realizado al obte-
nerse una rápida retroalimentación. Esta dinámica de juego contribuye 
a crear una sensación de emoción e incertidumbre entre al alumnado lo 
cual hace que sea mucho más divertido. El objetivo es la mejora la cohe-
sión grupal dentro del aula o el aprendizaje de ciencias naturales, ante la 
realización de una actividad que en apariencia es un juego (Santos-Vi-
llalba y Alcalá, 2020). 

En la intervención que se desarrolla dentro del aula de sexto curso, se ha 
implementado actividades gamificadas durante cuatro sesiones en las 
que se sitúa al alumnado en un contexto ficticio, donde son superhéroes 
y tendrán que realizar una serie de misiones para salvar el planeta. 

3.1. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 

El desarrollo de actitudes positivas hacia la ciencia es una de las princi-
pales prioridades en la educación científica. Con el objetivo de conocer 
las actitudes hacia la ciencia del alumnado de sexto curso de esta inves-
tigación, se han utilizado dos cuestionarios de escala Likert. En primer 
lugar, se ha utilizado el cuestionario denominado Spanish-School 
Science Attitude Survey (S-SSAS), que es una adaptación del original 
SSAS (en inglés), para estudiantes hispanohablantes. Está formado por 
10 items, afirmaciones que miden las actitudes de los estudiantes de 
Educación Primaria, en relación a seis constructos o aspectos relaciona-
dos con la asignatura de Ciencias de la Naturaleza. Los cuatro primeros 
constructos del S-SSAS se miden empleando una sola afirmación por 
cada constructo. Los tres últimos constructos del S-SSAS se miden em-
pleando varias afirmaciones por cada constructo (Toma y Meneses, 
2019). 

Los constructos son los siguientes: 
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‒ Intención de seguir estudiando ciencias en el futuro (I): ítem 1.  
‒ Disfrute de Ciencias de la Naturaleza (D): ítem 2. 
‒ Dificultad percibida en Ciencias de la Naturaleza (DP): ítem 3*  
‒ Percepción de autoeficacia en Ciencias de la Naturaleza (A): 

ítem 4 
‒ Utilidad de las Ciencias (U): ítems 5 y 6. 
‒ Relevancia de las Ciencias de la Naturaleza (R): ítems 7, 8, 9 y 

10.  

Cada afirmación fue adaptada para asegurar la comprensión de los estu-
diantes matriculados desde 3º hasta 6º curso de Educación Primaria (es-
tudiantes de 8 a 12 años) (Toma y Meneses, 2019). Este cuestionario es 
adecuado en esta investigación ya que la actitud del alumnado hacia las 
ciencias está estrechamente relacionada con la motivación, de tal forma 
que cuanto más positiva sea esa actitud, mayor será la motivación. 

En segundo lugar, se ha empleado la versión española del School 
Science Attitude Questionnaire (SSAQ). Cuestionario validado tras su 
traducción al español y adaptación en un estudio para evaluar su validez 
psicométrica en una muestra de 259 alumnos/as de la ESO (Aguilera y 
Perales-Palacios, 2019). Este cuestionario está formado por 20 ítems, 
reformulados para adaptarlos a las características del alumnado de Edu-
cación Primaria. Asimismo, la escala tipo Likert está comprendida entre 
el 1 y el 5 (1 totalmente en desacuerdo al 5 totalmente de acuerdo). Las 
afirmaciones 5, 19, 8, 20 son inversas. El cuestionario mide la actitud 
del alumnado hacia la ciencia con el objetivo de saber si están motivados 
o no, ya que la relación entre ambos términos está demostrada. Los ítems 
que componen el SSAQ se distribuyen de la siguiente forma: 

Importancia de la ciencia para el estudiante (D1): valora la motiva-
ción del estudiante hacia el conocimiento científico. Cuanto mayor sea 
la puntuación mayor será la motivación del estudiante hacia las asigna-
turas de ciencias (ítems: 5*, 6, 9, 13, 18). 

Autoeficacia (D2): atiende a las percepciones del alumnado sobre sus 
propias capacidades y habilidades para tener éxito. Por tanto, cuanto más 
alta sea la puntuación en esta dimensión demostrarán una confianza alta 
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en sus habilidades para comprender, aprender y hacer ciencia (ítems: 4, 
10, 14, 15, 19*). 

Motivación y disfrute (D3): se refiere al nivel motivacional y de dis-
frute que el alumnado tiene al aprender o hacer ciencia. Puntuaciones 
altas se traducen en alta motivación y gran disfrute hacia la práctica y 
aprendizaje de los contenidos de ciencias (ítems: 1, 7, 8*, 11, 17). 

Conexión de la ciencia con la vida diaria del estudiante (D4): se re-
fiere a la utilidad de la ciencia para el alumnado en su vida diaria y su 
deseo de realizar estudios posteriores relacionados con esta. Por tanto, 
puntuar alto este factor se interpreta como, a mayor deseo de estudiar 
ciencias en el futuro más motivación (ítems: 2, 3, 12, 16, 20*). 

Todos los ítems han sido redactados en positivo menos aquellos marca-
dos con asterisco, los cuales se expresan en negativo. 

3.2. CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN 

La muestra está formada por 32 alumnos/as de Primaria (15 alumnos de 
6ºB con los que se ha realizado la implementación de la propuesta ga-
mificada, más 17 alumnos de 6ºA como grupo control donde la metodo-
logía de enseñanza era de tipo tradicional). Se ha realizado el pre-test 
con los 32 alumnos/as de la muestra donde se evalúa el grado de moti-
vación inicial y un cuestionario post-test en la muestra experimental. La 
selección de los mismos se realizó mediante muestreo no probabilístico 
intencional por razones de accesibilidad. La participación de los alum-
nos/as cuenta con la autorización del CEIP correspondiente. 

Es fundamental tener en consideración la contextualización del centro 
escolar, el entorno y el aula donde se va a desarrollar esta investigación. 
Debemos saber que es esencial adaptarnos a las necesidades de nuestro 
alumnado para poder llevar a cabo la implementación de la propuesta y 
su posterior análisis de los resultados obtenidos. La presente investiga-
ción se ha desarrollado en un CEIP de enseñanza compensatoria. Esto 
significa que dicho centro se encuentra en una zona necesitada de trans-
formación social, por lo tanto, atiende a una población que presenta di-
ficultades en el aprendizaje y se requiere de una atención específica. 
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Durante el periodo de observación previa a la investigación, se ha po-
dido constatar una gran desmotivación en el alumnado, en concreto en 
el área de ciencias naturales, provocada posiblemente, por el uso de me-
todologías tradicionales, que no se adaptan a las necesidades educativas 
actuales. Por ello, se parte de la hipótesis de que la implementación de 
una nueva metodología, basada en la Gamificación, podría ayudarles a 
recuperar el interés perdido en el aprendizaje debido a la descontextua-
lización de los contenidos que se enseñan, siguiendo una metodología 
tradicional basada en el libro de texto. 

3.3. RECURSOS Y ACTIVIDADES DISEÑADAS PARA REALIZAR LA INTERVENCIÓN 

Para la realización de la intervención, se han planificado un total de 4 
sesiones gamificadas, en las que cada sesión se corresponde con una mi-
sión. Se plantea una historia imaginaria donde el alumnado tiene el papel 
de superhéroes (Avengers), personajes de la película de Los Vengadores 
de Marvel Comics. Por tanto, el alumnado tiene que superar una serie de 
misiones para salvar el Planeta Tierra. Al final obtendrán una recom-
pensa aquellos alumnos/as que más puntos hayan conseguido a lo largo 
de las misiones. 

Se ha seleccionado este hilo conductor ya que el alumnado muestra un 
gran interés por esta película y sus personajes, los Avengers. A cada 
grupo se le entrega un sobre cerrado, que guarda una carta con su perso-
naje Avenger, un papel de color que indica el equipo al que pertenecen 
y un dibujo de una capa de superhéroe. Cada equipo de los 4, se corres-
ponde a un tipo de energía: mecánica, lumínica, térmica y eléctrica. Por 
otro lado, la capa de superhéroe personalizable, es el lugar donde cada 
alumno/a tiene que colocar las medallas que conseguirá tras la supera-
ción de cada misión. Conviene subrayar que estas capas serán colgadas 
en el tablón de clase para que todos/as puedan ver las medallas que han 
conseguido los demás. Esto claramente tiene dos claros objetivos; moti-
var a los alumnos y generar competitividad, dos elementos básicos que 
todo juego ha de contener para que funcione correctamente.  

En segundo lugar, una vez que los alumnos/as tienen su sobre, se pro-
cede a contextualizar las misiones y para ello, se ha creado una presen-
tación interactiva con Genially. Se presenta una misión por semana 
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siguiendo la temporalización indicada en el apartado con mismo nombre 
de este documento. En dicha presentación se indica las medallas que 
pueden conseguir en cada misión. Para comenzar cada misión se indica 
una pista, con la que se pretende despertar la curiosidad del alumnado y 
generar competitividad. Se presta especial interés en la puesta en escena 
para que el alumnado sienta en todo momento que está dentro de un 
juego. El profesor/a aquí juega un papel fundamental para guiar el juego. 
Si no se contextualiza cada misión de forma adecuada a la temática sobre 
la cual gira esta Gamificación, podría no tener éxito y no contribuir a 
mejorar la motivación. Una vez que los alumnos/as se han caracterizado 
y metido en su papel, da comienzo el juego. 

3.4. TEMPORALIZACIÓN Y MISIONES 

La implementación de las acciones en el aula se lleva a cabo durante las 
sesiones de una hora y media, en las que se desarrollan un total de 4 
misiones gamificadas. En la presente tabla se presentan de forma esque-
mática en cada misión, los contenidos tratados y los objetivos. 

TABLA 2: Secuencia de actividades (Misiones).  

MISIONES MISIÓN 1: 
¡Esto está que 

arde! 

MISIÓN 2: 
¡Endesa nos lleva 

presos! 

MISIÓN 3: 
“Los polos opuestos 

se atraen” 

MISIÓN 4: “Cien-
cia explosiva” 

CONTENIDOS 

-La energía. 
-Formas de ener-
gía. 
-Propiedades de la 
energía. 
-El calor y la tem-
peratura. 
-Cambios de es-
tado. 
-Fuentes renova-
bles y no renova-
bles de energía. 

-El calentamiento 
global. 
-Impactos ambien-
tales. 
-Desarrollo sosteni-
ble. 
-Medidas de ahorro 
energético. 

-La electricidad. 
-Materiales aislantes 
y conductores. 
-Magnetismo y mag-
netismo terrestre. 

-Repaso de lo 
aprendido. 
-Elaboración de 
experimentos. 
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OBJETIVOS 

-Conocer qué es la 
energía, sus for-
mas y propieda-
des. 
-Aprender las ca-
racterísticas del 
calor. 
-Indagar sobre los 
cambios de es-
tado. 
-Investigar sobre 
las fuentes de 
energía. 

-Clasificar los im-
pactos ambientales 
según su origen. 
-Conocer el con-
cepto de calenta-
miento global y sus 
consecuencias. 
-Aprender sobre las 
medidas de desa-
rrollo sostenible de 
la ONU. 
-Proponer medidas 
de ahorro energé-
tico. 

-Conocer qué es la 
electricidad. 
-Aprender sobre la 
electricidad estática. 
-Clasificar materiales 
en aislantes o con-
ductores. 
-Explicar el concepto 
de magnetismo. 
-Conocer cómo fun-
ciona el magnetismo 
terrestre. 
-Crear un invento 
eléctrico. 

-Realización de 
un experimento 
grupal sobre las 
formas de ener-
gía. 
-Exponer en pú-
blico el experi-
mento. 
-Poner en prác-
tica lo aprendido 
mediante la reali-
zación de un 
Kahoot. 

4. RESULTADOS 

Se ha realizado el cálculo de las estadísticas descriptivas de la media y 
desviación típica a partir de los resultados de los cuestionarios. La escala 
Likert presenta una escala de valores del 1 (muy en desacuerdo) y 5 
(muy de acuerdo). Esto se traduce en que cuanto más cerca del 5 el alum-
nado muestra actitudes más positivas hacia la ciencia y por tanto más 
motivación, excepto en las afirmaciones inversas que será, al contrario. 
Los ítems inversos se indica con un *. 

4.1. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO S-SSAS (PRE-TEST Y POST-TEST)  

 En la Tabla 3. se muestran los resultados obtenidos para la muestra ana-
lizada de alumnado participante.  
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TABLA 3. Estadística descriptiva: media y desviación típica para la muestra de alumnado 
de 6º curso en el cuestionario S-SSAS.  

 

 

Al analizar los datos obtenidos tras la gamificación y compararlos con 
los obtenidos antes de aplicar esta metodología en el aula, se aprecia una 
clara tendencia a la mejora de las actitudes hacia la ciencia y la motiva-
ción. Se aprecia un mayor posicionamiento por parte del alumnado, ya 
que no se encuentran tantas respuestas neutrales como en el pre-test. 

La intención de seguir estudiando ciencias en el futuro (ítem 1.1) (I), ha 
mejorado al tener una media de respuesta en el post-test de 4,47 frente 
al 4,2 del pre-test. 

El disfrute por aprender ciencias (D) también ha aumentado tras la Gami-
ficación con una media del ítem 1.2 de 4,47 en el post-test frente a una 
media de 3,06 del pre-test. Esto se traduce en que la gamificación ha tenido 
un efecto positivo y ha contribuido a despertar el interés en el alumnado. 

  

Resultados Cuestionario S-SSAS 
Dimensiones e items Media DT Media DT

Nº items Intención de seguir estudiando ciencias en el fututo
1.1 Es muy probable que me apunte a Ciencias de la naturaleza en la eso 4,2 1,21 4,47 0,74

Disfrute Ciencias de la Naturaleza
1.2 Pienso que Ciencias de la Naturaleza es aburrida 3,06 1,18 4,47 0,74

Dificultad en Ciencias de la Naturaleza
1.3* Me cuesta terminar las tareas para clase de ciencias 3,07 1,53 2,67 1,45

Percepción de autoeficacia en Ciencias
1.4 Pienso que soy muy bueno en Ciencias 2,4 1,3 2,87 1,13

Utilidad de las ciencias 
1.5 Un trabajo como científico sería interesante 3,73 1,44 4,27 1,1
1.6 Para mis futuros estudios, el conocimiento de las Ciencias es Útil 4,4 0,74 4,6 0,51

Relevancia de las Ciencias de la Naturaleza
1.7 La ciencia ayuda a mejorar la vida 4 1,36 4,73 0,46
1.8 Quiero aprender sobre las plantas de mi entorno 3,93 3,67 3,8 1,47
1.9 Para mi vida diaria, creo que ciencias de la naturaleza es: 3,67 1,29 4,2 0,68
1.10 Quiero aprender sobre la electricidad y saber cómo se usa en una casa 4 1,46 4,6 0,63

Post-testPre-test
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En cuanto a la dificultad que presentan los alumnos en el aprendizaje de 
las ciencias (DP), si analizamos las medias obtenidas para el ítem 1.3 se 
aprecia una leve mejoría, por lo tanto, las actividades llevadas a cabo 
durante la Gamificación han sido adecuadas y claras para el alumnado. 

Con respecto a la percepción de autoeficacia en Ciencias (A), el ítem 
1.4, tiene una media de respuesta de 2,4 para el pre-test y de 2,87 para 
el post test; por lo que no hay una diferencia significativa en este ámbito. 
Los alumnos/as consideran que están en desacuerdo y no son muy bue-
nos en ciencias de la Naturaleza. 

En los ítems 1.5 y 1.6 correspondientes a la utilidad de las ciencias para 
el alumnado (U), sí se aprecia una clara mejoría, ya que la media en el 
post-test ha aumentado considerablemente. Tras la Gamificación, opi-
nan que un trabajo como científico sería más interesante, asimismo tam-
bién consideran que de cara a futuros estudios el conocimiento de las 
ciencias sería muy útil. 

La Relevancia de las Ciencias de la Naturaleza (R), medida en los ítems 
1.7, 1.8, 1.9 y 1.10, también ha mejorado. Los alumnos/as están de 
acuerdo o muy de acuerdo en que la ciencia ayuda a mejorar la vida, 
asimismo su interés por aprender más sobre el entorno que les rodea 
también ha aumentado tal y como se puede apreciar en la tabla 3. Esto 
es debido a que las actividades que han llevado a cabo durante el proceso 
de Gamificación han sido de utilidad para ellos, propiciando un aumento 
de su interés hacia la ciencia. 

4.2. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO SSAQ (PRE-TEST Y POST-TEST) 

Los resultados del cuestionario SSAQ se muestran en la Figura 2 y Tabla 
4 a continuación. 
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FIGURA 2. Resultados del cuestionario SSAQ en muestra experimental: Importancia de la 
ciencia para el estudiante (D1). Autoeficacia (D2). Motivación y disfrute (D3). Conexión de 
la ciencia con la vida del estudiante (D4). 

 

Fuente: Elaboración propia.  

Los resultados del cuestionario SSAQ (Pre-test) de la muestra experi-
mental, se aprecia en general en los 20 ítems, una baja motivación al 
mostrar una actitud baja en muchas afirmaciones ya que la media no 
supera el 4 en la escala Likert. 

Al realizar la comparación en los diferentes ítems en los resultados del 
Pre-test y Post-test SSAQ, se observa que: 

Un más claro posicionamiento a la hora de contestar en el alumnado, ya 
que no se obtienen tantas respuestas neutrales como en el pre-test. 

Los resultados de los ítems 2.5*, 2.6, 2.9, 2.13, 2.18 muestran que los 
alumnos están más motivados hacia el conocimiento científico (D1), ya 
que las medias han aumentado. El alumnado considera, en mayor me-
dida que antes de la Gamificación, que las asignaturas de ciencias deben 
de ser obligatorias, mostrando estar muy de acuerdo en que es impor-
tante comprender lo que se enseña en clase de ciencias. 
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TABLA 4. Resultados del cuestionario SSAQ. Media y desviación estándar (muestra expe-
rimental). 

 

Fuente: Elaboración Propia 

Las percepciones del alumnado sobre sus propias capacidades y habili-
dades para tener éxito, es decir la autoeficacia, (D2) recogidas en los 
ítems: 2.4, 2.10, 2.14, 2.15, 2.19*, han aumentado tras la Gamificación 
y esto se traduce en una mejora de la motivación. Consideran poder tener 
más éxito en la ciencia sin la ayuda del profesor, lo que muestra que la 
Gamificación ha contribuido a su percepción y piensan que los temas de 
ciencias son más fáciles de estudiar. 

El nivel motivacional y de disfrute que el alumnado tiene al aprender o 
hacer ciencia (D3), se puede ver en los ítems 2.1, 2.7, 2.8*, 2.11, 2.17. 
Puntuaciones altas se traducen en alta motivación y gran disfrute hacia 
la práctica y aprendizaje de los contenidos de ciencias. Las medias para 
cada afirmación en los post- test muestran una clara mejora, tras las mi-
siones gamificadas los alumnos piensan que la ciencia es más interesante 
y divertida. 
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La utilidad de la ciencia para el alumnado en su vida diaria y su deseo de 
realizar estudios posteriores relacionados con esta (D4), se analiza en los 
Ítems 2.2, 2.3, 2.12, 2.16, 2.20* también ha mejorado levemente tal y 
como se aprecia en los gráficos. Por tanto, puntuar alto este factor se in-
terpreta como, a mayor deseo de estudiar ciencias en el futuro más moti-
vación (excepto para la pregunta 2.20* que está redactada en negativo). 

5. DISCUSIÓN 

Tras el análisis de datos los resultados muestran que el alumnado ha au-
mentado su implicación en el aprendizaje, mejorando su motivación y 
mostrando una actitud más positiva hacia el aprendizaje de las ciencias. 
En definitiva, este estudio demuestra que el uso de metodologías que 
impliquen más al alumnado, como es el uso de la gamificación en el 
aula, donde el alumnado es el protagonista de su aprendizaje, van a con-
tribuir a una mejora de la motivación. Los resultados de este estudio han 
sido muy positivos ya que se han alcanzado los objetivos propuestos. La 
Gamificación al emplear elementos extraídos de los juegos ha resultado 
ser más atractivo para el alumnado, aumentando su motivación y resul-
tados en el aprendizaje. 

En general, tras el análisis de datos se puede evaluar la investigación y 
la intervención en el aula como satisfactorias, ya que se ha podido desa-
rrollar en su totalidad y con una alta participación y respuesta del alum-
nado. Al mismo tiempo, el alumnado ha disfrutado con el aprendizaje, 
su motivación ha aumentado, así como su actitud hacía el aprendizaje 
de las ciencias, mostrando tras la implementación de la propuesta, una 
actitud más positiva hacia las ciencias. Autoras como Jiménez-Hernán-
dez y Macotela-Flores (2008) afirman que, para comprender la propia 
motivación del aprendizaje escolar, son esenciales las teorías de moti-
vación intrínseca y las enfocadas en las creencias de competencia y efi-
cacia. Las primeras responden a la pregunta ¿quiero hacer la tarea? y las 
segundas se orientan a contestar ¿puedo hacer la tarea? En dicha pro-
puesta el alumnado ha estado motivado lacia la realización de las tareas 
y se ha sentido que podían realizarla con éxito. 
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Bandura et al., (2001) plantean que cuando las personas adquieren 
creencias de auto-eficacia y expectativas de resultados positivos, se in-
crementa su motivación intrínseca, lo cual los conduce a un mayor 
aprendizaje. 

En definitiva, este estudio demuestra que el uso de metodologías que 
impliquen más al alumnado (como es el caso de la Gamificación), donde 
éste sea el protagonista de su aprendizaje, y aprendan inmersos en el 
juego, van a contribuir a una mejora de la motivación. 

Con respecto a los objetivos específicos de la investigación, se han me-
dido las actitudes hacia la ciencia con los cuestionarios antes y después de 
las sesiones Gamificadas. Los resultados muestran que el alumnado se ha 
mostrado colaborativo, lo que ha facilitado la labor docente. Además de 
ello, la gamificación también ha promovido un trabajo cooperativo. 

Finalmente, se ha demostrado con este estudio, que la Gamificación con-
tribuye a un aumento de la motivación del alumnado hacia el aprendizaje 
de las ciencias, por ello se debe instar a proporcionar a los docentes una 
mejor y mayor formación en metodologías más innovadoras, capaces de 
propiciar un aprendizaje más motivador para los estudiantes a la vez que 
se consigue un aprendizaje más significativo. 

Un aspecto de mejora muy enriquecedor sería realizar la gamificación 
durante más sesiones, con el objetivo de apreciar si la motivación de los 
alumnos/as va mejorando aún más de forma progresiva, así como la ac-
titud positiva hacia la ciencia y como resultado de ésta, su alfabetización 
científica. 

6. CONCLUSIONES 

Se ha demostrado con este estudio, que la Gamificación contribuye a un 
aumento de las actitudes positivas hacia la ciencia y la motivación del 
alumnado hacia el aprendizaje de ésta, por ello se debe instar a propor-
cionar a los docentes una formación en metodologías más innovadoras, 
capaces de propiciar un aprendizaje más motivador para los estudiantes 
a la vez que se consigue un aprendizaje más significativo. 
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En conclusión, el siglo XXI se caracteriza por el desarrollo digital, cien-
tífico y tecnológico, por tanto, la forma de enseñar se debe adaptar a los 
nuevos modos de vida. Por tanto, es necesario utilizar nuevas metodo-
logías o formas de enseñar adaptadas al mundo actual y a las demandas 
de la sociedad en la que vivimos. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Como es sabido, los jóvenes de todo el mundo cada vez dedican más su 
tiempo al seguimiento de youtubers. Algunos de estos comunicadores, 
con edades cercanas a sus propios seguidores, como T-Series, 
PiewDiewPie o Cocomelon-Nursery acumulan más de cien millones de 
suscriptores desperdigados por diferentes latitudes. En países como Es-
paña creadores de contenido como elrubius-OMG, VEGETTA777 y 
AuronPlay sobrepasan los veinte millones de suscripciones, gran parte 
de los cuales son chicos entre 12 y 16 años. YouTube ha sido en el 
mundo, hasta la reciente y poderosa irrupción de Tik-Tock, la red social 
con mayor influencia en esa franja de edad. Por eso su valor e influencia 
trasciende el ámbito de la educación personal o familiar y tiene un gran 
impacto en el desempeño escolar y también sobre la labor de los profe-
sores en la escuela.  

Un influencer que opera en YouTube tiene algo de comunicador, de ac-
tor, de formador, de político y tal vez de otras ocupaciones y quehaceres 
concretos que han existido en nuestra sociedad. Dada la novedad del 
trabajo, tal vez lo que más determina esa labor no pueda ser fácilmente 
enseñado y tiene que ver más bien con cualidades personales y una in-
tuición clara para poder conectar con los demás usando medios hasta 



‒   ‒ 

hace poco novedosos como es la plataforma desde las que trabaja. Ser 
youtuber es una profesión más de las que irán apareciendo en los próxi-
mos años, de enorme relevancia social educativa y con proyección labo-
ral frente otras profesiones. Según el World Economic Forum (2016), 
formarse para esto es relevante, a diferencia de otras muchas ocupacio-
nes, donde nuestros jóvenes se preparan en algo que tiene el 45% de 
posibilidades de no existir dentro de pocos años.  

De manera particular, se han hecho interesantes estudios del fenómeno 
youtuber desde la perspectiva de la comunicación social. Algunas, tam-
bién, desde la óptica psicológica, sobre aspectos como la autoestima o 
el narcisismo (Wang, 2017) o sobre la influencia de estos líderes socia-
les en hábitos de vida costumbres y moralidad entre jóvenes y niños 
(Koh, 2014). Aunque las reflexiones filosófico-educativas no terminan 
de abarcar la magnitud del asunto.  

Por ello en este capítulo se tratará de abordar algunos aspectos de la 
influencia de los youtubers sobre los adolescentes y jóvenes y su im-
pacto y posible aprovechamiento desde una perspectiva educativa per-
sonalista para poder aplicarlo luego en innovación de formación del pro-
fesorado escolar en la etapa de la adolescencia y la juventud. 

Hoy en día, la influencia de las redes sociales, en cualquier persona, pero 
especialmente entre niños y jóvenes, se ha convertido en un elemento 
clave para la configuración de la identidad personal (Dans, 2015). Aun-
que es verdad que muchas veces el impacto de los líderes de comunica-
ción sobre los alumnos, en cuanto a lenguaje y temáticas tratadas, no es 
buena y frena o impide su desarrollo, sin embargo, también encontramos 
aspectos positivos que pueden contribuir al desarrollo del bien común 
de la sociedad.  

Los youtubers pueden actuar como divulgadores eficaces de campañas 
de sanidad o tráfico, como ha ocurrido durante la crisis del Covid-19. 
YouTube se ha convertido según afirma el FECYT en 2017 en la fuente 
de divulgación científica más consultada (Zaragoza Tomás y Roca Ma-
rín, 2020). También se pueden destacar aspectos formativos como el ca-
nal sobre docencia musical con cientos de miles de suscriptores que po-
see Jaime Altozano, en donde realiza explicaciones fáciles de entender 
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e interesantes sobre composiciones y bandas sonoras de películas. Por 
eso la intención aquí es afrontar este fenómeno social desde una óptica 
positiva, evitando la demonización o el absoluto desprecio con el que 
frecuentemente es tratado desde el mundo educativo y así aprovecharlo 
proponiendo un estudio para innovar en la formación de profesores.  

Esta reflexión girará no tanto en establecer patrones restrictivos o regu-
latorios sino en torno a un tema que atañe indirectamente a la llamada 
alfabetización mediática y la construcción de la identidad digital. Este 
consiste en subrayar algunas de las habilidades, valores y virtudes que 
poseen ciertos de estos influencers cuando actúan en YouTube y que les 
hacen ser atractivos para nuestros alumnos. Se trata por tanto de poner 
el interés en cuestiones que posteriormente incidirán en la relación pro-
fesor-alumno y que tienen que ver con aspectos cómo son la autentici-
dad, humildad, la generosidad, la justicia, la fortaleza y la resiliencia, el 
orden de vida y la templanza, entre muchos otros, los cuales nuestros 
alumnos perciben frecuentemente en los youtubers que siguen. Poste-
riormente, correspondería realizar un trabajo de campo y medir esto de 
forma científica y realizar una planeación didáctica y formativa para ver 
cómo esos elementos, en cuanto al fondo, pero también a la forma, pue-
den ser utilizados en los maestros y así puedan un liderazgo formativo 
sobre los propios alumnos. Ayudarles entre otras cosas para que sean 
más selectivos y críticos a la hora de elegir a qué youtubers siguen. 

2. UN IMPORTANTE FENÓMENO SOCIAL DE ENORME 
ALCANCE EDUCATIVO  

Antiguamente para lanzar una iniciativa social había que movilizar a un 
buen grupo de gente en asuntos relacionados con la propaganda y la or-
ganización social. Existían para esto los medios de comunicación clási-
cos como la radio, la prensa o la televisión, apoyados muchas veces por 
lobbies o grupos de presión para conseguir que por ejemplo determina-
das políticas se impusieran. Además, algunas iniciativas concretas, tam-
bién como sucede ahora, eran impulsadas por individuos o intereses po-
derosos. Sin embargo, lo novedosos hoy es que un simple influencer con 
un smartphone y su cámara de vídeo, subiendo sus propias 
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producciones, puede hablar directamente a millones de personas, plan-
tear algún reto estúpido o crear una corriente de opinión y movilizar 
cientos de miles de personas por todo el orbe. Esto ha llevado a consi-
derar a estas figuras por parte de muchos de nuestros jóvenes y adoles-
centes como pequeños héroes de nuestro tiempo. 

Las llamadas por algunos “causas 2.0” como podrían ser el movimiento 
de la primavera árabe, el 15 M en España, o el fenómeno metoo están 
influidas por estas figuras mediáticas que son los influencers. Así, la 
facilidad, velocidad y facilidad con la que ahora se puede participar en 
la vida pública es algo novedoso y parece que en cierto sentido nuestros 
alumnos lo han entendido bien, al parecer no pocas veces mejor que mu-
chos adultos.  

Así, es de esperar que el movimiento que tiene pocos años y avanza 
vertiginosamente se consolidará e irá haciéndose cada vez más fuerte. 
Muchos líderes de opinión y políticos lo saben bien y de ahí que sus 
mensajes cada vez se monten en plataformas como YouTube, y el tono 
y las formas se inserten con gran facilidad en esa estética y modo de 
comunicar. Incluso la televisión se encuentra en un franco declive ante 
la fuerza sin límites que ha adquirido el smartphone —ya hay casi tantos 
como habitantes en el mundo— y la personalización de éste en cada ser 
humano. En poco tiempo se puede esperar que los ciudadanos adultos 
hayan recibido la mayor parte de su formación a la largo de la vida a 
través de una terminal de teléfono. 

Es por eso muy importante reconocer los aspectos más sobresalientes y 
aprovechables del fenómeno social, ya que las próximas generaciones 
se verán notablemente condicionadas por este. Tanto en las formas y el 
fondo de las propuestas, en temas como la elección de gobernantes o la 
difusión de políticas públicas. El éxito de la formación de los ciudadanos 
dependerá de una atenta consideración entre otros de estos aspectos. Al 
respecto se puede poner un ejemplo ilustrativo, con un estudio que de-
muestra que en un país como en Italia la enseñanza de las llamadas 
STEM, tan importantes en el mundo escolar, ya se valora más por parte 
de los alumnos mediante el uso de la plataforma YouTube que lo que 
reciben de forma organizada por sus profesores en la escuela (Gil-Quin-
tana et al., 2020).  
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3. ASPECTOS DESTACABLES EN LA INFLUENCIA DE LOS 
YOUTUBERS SOBRE LOS ALUMNOS  

YouTube es una red donde de manera preminente se lleva a cabo la di-
fusión entre los jóvenes de ideas, costumbre y creencias (Reyes Arellano 
et al., 2020). Además, los youtubers son apreciados entre los chicos y 
chicas como gente cercana y casi siempre con sentido del humor. Gra-
cias a ello estos líderes sociales son capaces de crear corrientes de opi-
nión. Figuras de autoridad y prestigio con los que, lo queramos o no, 
cada chicho compara a sus propios padres y profesores. Además, los 
adolescentes quieren llegar a ser youtuber porque consideran que es un 
trabajo fácil, divertido y que requiere poco esfuerzo y con el que además 
se puede llegar a ganar mucho dinero. Así lo demuestran algunas en-
cuestas (Adecco, 2021), en las que además se observa un incremento 
progresivo en la apreciación positiva del fenómeno en los últimos años 
pasando del 2.4% al 5.9% especialmente entre los varones.  

De ello se desprende la importancia de reflexionar sobre tales aspectos 
y la influencia personal que hay detrás de esas virtudes encarnadas en 
los ídolos youtubers. Los jóvenes de ahora no son distintos a los de otros 
momentos de la historia. No son más frívolos, vagos, o inconscientes. 
En ellos existe una gran nobleza y sienten, al igual que en distintos mo-
mentos y culturas de la humanidad, un deseo sincero de cambiar aquello 
que no les gusta y también de rebelarse contra las injusticias y los pro-
blemas que hay a su alrededor. La diferencia hoy tal vez radique en los 
medios que usan para hacerlo y en los caminos que les abren las nuevas 
tecnologías para expresarse, las cuales impactan más rápido e incontro-
lable que en otros momentos de la historia.  

Hay que subrayar aquí que el protagonismo de los adolescentes y de la 
gente joven como grupo social está sesgado por el prejuicio sociológico 
de nuestro tiempo que pesa sobre ellos y que consiste en avalar esta etapa 
de la vida como el paradigma y el centro en el que se deben de mirar los 
que pertenecen a otras generaciones diferentes. Los jóvenes, en esta so-
ciedad de la alienación y la aceleración según la denomina el sociólogo 
Harmut Rosa (2016) se ven a sí mismos obligados a admirar su propia 
condición y presionados para no abandonarla nunca ya que nuestra 
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sociedad, en cierta medida sanciona a todo aquel que no quiere sentirse 
joven o ya ha dejado esa etapa de la vida. Por tanto, esta situación, junto 
con los desórdenes hormonales y las novedades y sufrimientos que pa-
decen, produce en los jóvenes y adolescentes un profundo pesar, como 
avalan muchas encuestas con números trágicos entre ellos de depresio-
nes y suicidios. Son pocos los chichos que se consideran agraciados y 
por eso ven aquellos que siguen, sea real o no, un modelo de la ansiada 
felicidad.  

También hay que destacar aquí que el youtuber es alguien con quien el 
joven se comunica “personalmente”. No lo hace en la mayoría de los 
casos de una manera directa o real, pero en su mente y en sus sentimien-
tos tiene un protagonismo que no poseen otras figuras de autoridad. Po-
demos decir que dialoga con él, de forma metafórica. En su propio 
mundo interior trata encontrar junto con él un sentido a lo que le rodean. 

Por eso, otro aspecto interesante para destacar de estos influencers sobre 
los alumnos es que tienen impacto en ellos no solo de una manera gene-
ral sino en modo particular según los modos, temas y preocupaciones 
que tratan. Destacan entre ellos sobre todo los que tienen que ver con el 
mundo del espectáculo, los videojuegos, el fútbol, las bromas, los giros 
verbales, el conocimiento y la relación con personas de diferente sexo, 
el entretenimiento, y en menor en menor medida la política y los movi-
mientos sociales. Aunque también lo hacen los modos concretos en los 
que los abordan, las palabras y la educación con que tratan a los demás 
y cómo resuelven los temas en los que la ética y la moral están implica-
dos. Al respecto se puede decir que, si bien existen figuras disruptivas 
que no se guían por parámetros éticos o utilizan un lenguaje zafio o vul-
gar, la mayoría de los grandes youtubers trata de usar modos y formas 
adaptados a una ética común. 

Por último, a veces se acentúa demasiado la idea que esa influencia que 
nuestros alumnos reciben por medio de estos líderes tiene que ver con la 
emotividad o sentimientos, pero sin embargo el realismo y lo razonable 
de sus propuestas es frecuentemente lo más atractivo para los jóvenes 
seguidores. Este anhelo de realismo se aprecia en el estudio por García 
Galera, Fernández Muñoz y Porto Pedrosa, (2017) donde el 50% de los 
jóvenes encuestados señaló que lo que más despierta su interés de una 
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causa defendida por un youtuber al que están suscrito es la causa en sí y 
la realidad que hay detrás de los temas expuestos. Esta es una nota para 
tener en cuenta, especialmente para los profesores que piensan que acen-
tuando la dimensión afectiva de sus enseñanzas o dando una carga mayor 
a los sentimientos ejercerán una mayor influencia sobre sus alumnos, y 
olvidan, como se acentuará más adelante, la importancia del pensamiento 
crítico y la capacidad de usar la propia mente de forma rigurosa y eficaz. 

4. APRENDIENDO ALGUNOS ASPECTOS COMUNICATIVOS 
DEL LIDERAZO DE LOS YOUTUBER 

Los youtubers no solo entretienen, como a veces se cree, sino también 
son capaces de actuar como formadores al igual que ocurre con las figu-
ras informales que rodean la vida de los jóvenes y adolescentes. Su au-
toridad educativa reside en una enorme medida en que representan un 
modelo de vida que muchos chicos quisieran alcanzar. Además, como 
se decía, seguir a cualquiera de estos influencer conlleva en cada uno 
participar y a veces adoptar una visión del mundo, de la sociedad, de la 
familia, de los demás o la política de la religión, entre otras.  

Muchas de las cosas malas y buenas que los chichos aprenden viendo 
videos de YouTube no se llevan a cabo de forma consciente. El youtuber 
habla frecuentemente, pero se vale de videos, sonidos, instrumentos que 
porta consigo. Su imagen está montada sobre una gran variedad de re-
cursos visuales que constituyen un escenario dinámico. Nuestro modo 
de formarnos, como señala Bandura está guiado en gran medida por la 
imitación, por lo que la mayoría de los aprendizajes se producen por un 
cierto tipo mimetismo no consciente. Por eso durante el frecuente visio-
nado de videos se produce una ósmosis entre el mundo interior del 
youtuber y el de sus seguidores que transforma la intimidad de los que 
lo reciben. No solo en relación con hábitos de consumo sino también en 
el desarrollo de vicios o virtudes que le constituyen como ser humano y 
que tendrán gran importancia para el logro de su felicidad en la vida.  

La reflexión sobre el desarrollo del atractivo personal o comúnmente lla-
mado carisma de aquellos que triunfan con un canal de YouTube es otro 
de los primeros elementos que deben ser tenidos en cuenta para aprender 



‒   ‒ 

sobre el liderazgo de ellos. La mayoría de los jóvenes que trabajan como 
youtubers tienen personalidades atractivas desde el punto de vista hu-
mano. No son todos guapos o agraciados, aunque algunos sí lo sean. Des-
tacan más bien por ser naturales y demostrar que están a gusto con sus 
propios cuerpos. Son agradables en el tono de voz, y suelen ser simpáticos 
sin resultar patosos o cargantes. Además, todos sin excepción comunican 
bien, de forma divertida, ordenada, interesante, con mensajes fáciles de 
entender. Junto a eso se preocupan siempre de los gustos ideas y sugeren-
cias de su audiencia y tratan la mayor parte de las veces de dar respuestas 
a aquello que les preocupa a los que están al otro lado de la pantalla.  

Los youtubers son considerados por sus seguidores como individuos ca-
rismáticos, poseen pare ellos una suerte de magia que les engancha emo-
cionalmente. Max Weber (2012) ha hecho importantes reflexiones sobre 
el carisma en las sociedades capitalistas y su influencia sobre la intimi-
dad de las personas. El carisma y su percepción actúa como una suerte 
de idealización hacia aquel que lo posee. Esta tiene que ver con la inte-
ligencia, la belleza física, la fortaleza y determinación, también con la 
seguridad personal, la simpatía y la naturalidad etc. Algo que añade 
fuerza a esto y que no sucedía con ese tipo de figuras dotadas de tal 
“mágico” poder, como antes ocurría con los cantantes, actores y juga-
dores de fútbol, es que al youtuber se le puede escribir y existe la posi-
bilidad real de ser contestado. La posibilidad de interaccionar abre al 
alumno un mundo de especulación imaginativa y le lleva en muchos 
momentos a soñar historias de cercanía y de compartir momentos, ideas 
y situaciones con quien sigue. 

Como se afirmaba, una de las causas más notables que produce la adhe-
sión de los jóvenes a un youtuber determinado tiene que ver con la cer-
canía personal que detecta y asume hacia él. Por eso parece interesante 
formar a los profesores en un acercamiento personal mayor a los alum-
nos que pasa por fomentar un genuino cariño e interés hacia ellos. Fo-
mentar el acercamiento al mundo de los jóvenes, a sus sentimientos gus-
tos y preocupaciones. No deja de ser paradójico que siendo el profesor 
mucho más cercano físicamente que estos influencers sin embargo a ve-
ces existe una gran distancia afectiva y personal entre él y el alumno que 
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está formando o un desconocimiento absoluto de su efervescente mundo 
interior. 

Estrechamente relacionada con la cercanía personal se encuentra la vir-
tud de la naturalidad, tan importante y eficaz en todo proceso comuni-
cativo. Los youtubers actúan siempre de un modo fluido. Incluso en si-
tuaciones difíciles o inverosímiles no parecen nunca impostados o falsos 
en sus formas. En ese sentido es bueno recordar que un buen maestro a 
la hora de plantarse a trabajar delante de un grupo, sin olvidar su rol de 
autoridad y sin descomponer su propia figura de maestro, tiene que ser 
alguien natural. Debemos de abandonar cuanto antes la figura del profe-
sor rígido o alambicado u obscuro, el cual se ha querido asociar en mu-
chos momentos a un símbolo de autoridad educativa y en la mayoría de 
los casos no ha sido más que una barrera insalvable para el contacto 
personal con los alumnos. Viendo cómo actúan los youtubers un profe-
sor puede obtener enseñanzas para mejorar su expresión natural y añadir 
cierto sentido del humor para sus clases, sin descomponer sus maneras 
o degradar su autoridad magisterial. Sin sucumbir en lo ordinario o vul-
gar esa naturalidad, tocada prudentemente de sentido del humor, es una 
virtud de la personalidad de los youtubers muy aprovechable en la for-
mación de alumnos. 

La naturalidad con la que comunica el youtuber le lleva a poner diferen-
tes pasiones en sus comentarios o apreciaciones. A veces grita otras pone 
un semblante serio o demuestra indiferencia. Su discurso y modos sue-
len estar muy relacionado con el contenido y la acción que está llevando 
a cabo. Actuando con proporcionalidad y prudencia es también necesa-
rio que los profesores pongan interés o pasión en las cosas que están 
enseñando. Los alumnos conectan con el mundo personal del profesor 
cuando ven que existe auténtico interés por el tema que se está ense-
ñando y no simplemente se trabaja para cubrir el expediente o llegar 
hasta el final de las explicaciones durante el curso. 

No queremos afirmar aquí que los youtubers digan siempre en sus vi-
deos la verdad, pero todos ellos son verosímiles. Hacer las propias en-
señanzas en explicaciones no solo verdaderas en cuanto al contenido 
sino verosímiles en las formas es una virtud que todo profesor puede 
mejorar. La verosimilitud es la forma que mejor le sienta a la explicación 
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verdadera de las cosas según expone Aristóteles en La Retórica (2022). 
Es una condición sine qua non para conseguir incidir en las personas 
con el propio discurso formativo, ser creíble. Un maestro sin verosimi-
litud no puede ser un buen maestro. Por ejemplo, no sirve de nada para 
explicar un tema aludir una y otra vez a la propia experiencia y sabiduría 
o a fuentes incomprensibles por parte de los alumnos. La mejor verosi-
militud es aquella construida a partir de una lógica rigurosa y demos-
trando un profundo respeto hacia aquellos con los que uno se está co-
municando. Por eso el buen profesor no pretende nunca de engañar o 
trata de colar argumentos poco sólidos o mal hilvanados, sino que siem-
pre basa sus explicaciones en el rigor del uso de las premisas y las con-
clusiones para formar la mente de los chicos que tiene delante. 

Esta última idea nos lleva de la mano hacia el valor que tiene la forma-
ción del sentido crítico en los estudiantes fomentada con el trabajo de 
los profesores. Muchos youtubers son personas de mente crítica. En al-
gunos casos es cierto que tal mentalidad se vierte simplemente en coti-
lleo o burla hacia personas, situaciones o instituciones, pero en otros el 
sentido crítico es agudo y bien formado, aunque se demuestre en cosas 
pequeñas. Sus seguidores pueden aprenden de ellos una cierta libertad 
de espíritu a la hora de exponer sus temas y un punto de independencia 
para manejarse con criterio en la vida social.  

5. CONCLUSIÓN 

Como cualquier persona, los jóvenes y adolescentes cuando se encuen-
tran en proceso formativo suelen comparar las figuras de autoridad entre 
sí: formadores, padres, profesores o tutores, con otras que ellos van en-
contrando a lo largo de la vida. Fundamentalmente se hace con los más 
cercanos como son los amigos, aunque también sucede con personajes 
admirados del mundo del espectáculo, del deporte, o este caso con algún 
youtuber. El choque de esta doble influencia en la vida del alumno puede 
ser problemática sino es equilibrada y provocar conflictos, por eso es 
pertinente buscar armonía. 

La formación de valores y virtudes en un adolescente consiste en gran 
parte en el conocimiento y, si fuera necesario, el control de aquellos 
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elementos externos a la intencionalidad formativa que inciden en su vida. 
Tradicionalmente han destacado las lecturas, las compañías o las amista-
des como la más influyente de estos modos. Un formador prudente y efi-
caz no compite con nada de eso y tampoco pone su autoridad educativa 
en contraposición con tales elementos, sino que busca aprovechar lo me-
jor. De ahí parte la intencionalidad de este escrito, que consiste en mirar 
positivamente el fenómeno de los youtubers y aprovecharlo para el cre-
cimiento, formando a los profesores en capacidades y virtudes humanas 
comunes en ellos que puedan llevar al éxito en su tarea docente. 

Creemos que los youtubers no son solo difundidores de entretenimiento 
y diversión, sino que pueden serlo también de virtudes. A un alumno, a 
veces seguir a un youtuber, especialmente si es joven o está en la adoles-
cencia, le acerca a pensar, a veces de forma obsesiva, en su propia auto-
estima y caer en el narcisismo y la posibilidad de manipular a los demás 
(Gutiérrez-Arenas y Ramírez-García, 2022). Sin embargo, también hay 
aspectos que tienen que ver con valores y virtudes concretos y temas mo-
rales universales, relacionados con el bien con la verdad y con la belleza 
de las cosas. Se puede afirmar que cuando ese chicho o chica, por ejem-
plo, observa que su youtuber preferido es leal con sus amigos, trabajador, 
que mantiene la palabra y que cuida a sus padres o que protege a los más 
débiles está creciendo a través de él y se está haciendo mejor persona.  

La reflexión sobre los modos y la influencia de los youtubers puede con-
tribuir de manera óptima al desarrollo de los educandos. Es necesario 
ver cómo la escuela se puede servir de eso para desarrollar virtudes en 
los formadores, tanto en el fondo como en la forma comunicativa que 
los alumnos aprecien en estos líderes comunicativos. Establecer pará-
metros de observación rigurosos y reconocimiento de capacidades y vir-
tudes para poder aplicarlas a la formación de profesores. La propuesta 
aquí no consiste en convertir las clases en productos de YouTube sino 
más bien de aprender formas comunicativas y virtuosas captadas por los 
chicos y aprovecharlas en su propia formación. Se puede llegar a ser un 
buen profesor, con rigor, conocimiento de los temas y la explicación 
seria de una asignatura, por ejemplo, y crecer en capacidad comunicati-
vas, también en virtudes humanas e intelectuales aprendiéndolas del 
mundo de YouTube.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Como es sabido según los datos rescatados de las últimas investigacio-
nes, las dificultades de aprendizaje (en adelante DA), “se encuentran en-
tre las necesidades de apoyo educativo con una alta prevalencia escolar, 
próximas al 10%, tanto internacional como nacionalmente” (Arrimada 
et al., 2020, p. 1). Estas dificultades de aprendizaje afectan a habilidades 
instrumentales trascendentes en el desempeño escolar y vital de los es-
tudiantes como lo son la lectura, la escritura o las matemáticas, esto re-
fleja la necesidad de mejores métodos o modelos para la detección y 
tratamiento de las DA. En estos términos, el trabajo desde la prevención 
es uno de los objetivos a lograr, y hablando de prevención en DA, el 
modelo teórico actual más extendido internacionalmente es el Modelo 
de la Respuesta a la Intervención (RTI por sus siglas en inglés Response 
to the Intervention) (Fletcher y Vaughn, 2009; Jiménez, 2009). Dado 
que este es un modelo con una eficacia testada empíricamente en pre-
vención y detección precoz de estudiantes en riesgo de presentar DA, el 
presente trabajo pretende integrar los elementos o aspectos fundamenta-
les del modelo y plasmarlos en una propuesta práctica de trabajo en vo-
cabulario. Se realiza esto con el fin de facilitar la tarea de aplicación del 
modelo al profesorado en la instrucción en uno de los elementos clave 
de la lectura y la escritura, el vocabulario. 
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Además de tener una eficacia sustentada por la investigación, el modelo 
RtI tiene una serie de elementos o aspectos clave a tener en considera-
ción en su diseño y aplicación. En primer lugar, se debe tener en cuenta 
que se basa en el principio de prevención, y no en el de discrepancia 
como los modelos tradicionales, lo que genera una necesidad de evalua-
ción constante y temprana. Dicho de otra manera, el modelo busca una 
detección temprana de riesgo de presentar dificultades de aprendizaje y 
pretende reducir su impacto o eliminarlo a través de la instrucción vali-
dada empíricamente y la evaluación sistematizada. Además de esto, el 
modelo, nos permite variar la intensidad de la instrucción según como 
responda el alumnado a las prácticas aplicadas. En estos términos, po-
demos mover al alumnado por los tres niveles de instrucción posibles, 
variando la intensidad de la intervención, la duración y frecuencia de las 
sesiones, las agrupaciones del alumnado (Arrimada et al., 2020; Vaughn 
y Fuchs, 2003). Muchos son los autores que han abordado y aplicado el 
modelo RtI, a continuación, una breve descripción de los tres niveles 
(Rodríguez et al., 2021):  

En el primer nivel el trabajo o la instrucción, se desarrolla en el aula por 
parte del profesor con todo el grupo clase. Este trabajo del primer nivel 
comienza con una evaluación inicial a modo de cribado universal. Esta 
evaluación aplicada a todo el alumnado no solo detecta el nivel general 
del grupo, sino que también revela al alumnado con un rendimiento bajo 
de las habilidades específicas evaluadas. Este será un alumnado con el 
que tener especial atención y ciertas ayudas dentro de esa instrucción a 
nivel de grupo clase. La evaluación en este nivel se realizará trimestral-
mente con todo el grupo clase, con especial atención con los estudiantes 
que revelen bajo rendimiento. Se monitorizará la evolución de estos es-
tudiantes con bajo rendimiento con tareas breves que muestren clara-
mente si mejoran, se estancan o empeoran en sus habilidades específi-
cas. En el caso de no haber evolución, o de haber involución en dichas 
habilidades, el alumnado en cuestión pasaría al nivel dos de interven-
ción. En este primer nivel de instrucción, las sesiones de trabajo o ins-
trucción se pueden hacer semanalmente o dos veces por semana. 

En el segundo nivel, las intervenciones también son grupales con el 
maestro, pero con grupos reducidos de no más de cinco alumnos. Los 
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estudiantes de este nivel suponen entre el 10% y el 15% de la población 
escolar. Estos son los estudiantes que no han respondido positivamente 
a la instrucción realizada en el primer nivel, por lo que pasan a este nivel 
donde la instrucción, también respaldada empíricamente, es más explí-
cita, estando focalizada en aquellos aspectos en los que los estudiantes 
presentan mayores dificultades y conlleva un seguimiento más fre-
cuente. Esta instrucción se realiza con una frecuencia de dos o tres se-
siones semanales, y su duración no debe superar los 20-30 minutos y la 
evaluación en este nivel se realiza con mayor frecuencia que en el ante-
rior, con evaluaciones cada cuatro o seis semanas.  

El tercer y último nivel, está dirigido, de nuevo, para el alumnado que 
no responde positivamente al nivel dos, está conformado por el cinco 
por ciento de la población escolar. En este nivel la instrucción es indivi-
dual, fuera del aula, por lo que debe ser llevada a cabo por especialistas 
como pueden ser los de audición y lenguaje o pedagogía terapéutica, 
además, los profesionales en cuestión deben ser expertos en la interven-
ción en el modelo RtI. Esta instrucción se realiza con una frecuencia de 
tres o cuatro sesiones semanales, llegando a instrucción diaria en casos 
más severos, y su duración no debe superar los 30-50 minutos. La eva-
luación en este nivel se realiza con mayor frecuencia que en los anterio-
res, con evaluaciones quincenales o incluso semanales. 

Tomando en consideración que el modelo RtI aplicado al trabajo en lec-
toescritura, cuyo objetivo sería la instrucción eficaz en el ámbito lec-
toescritor y la detección precoz de estudiantes que presenten alguna di-
ficultad o ritmo lento, consigue la mejora de la competencia lectoescri-
tora del alumnado en general, se reafirma la necesidad de trabajos como 
este, ya que la lectura y la escritura son herramientas que van a acompa-
ñar y mediar toda la vida de cualquier estudiante, tanto a nivel escolar, 
como social o profesional. 

En relación con la enseñanza de la lectura el National Reading Panel 
(2000) extrae 5 grandes prerrequisitos: conciencia fonológica, conoci-
miento alfabético, vocabulario, fluidez lectora y comprensión lectora. 
Además, diferentes estudios han confirmado que el desarrollo del len-
guaje oral y de las habilidades lingüísticas tiene una estrecha relación 
con el aprendizaje de la lectura y de la escritura (Guarneros y Vega, 
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2014; Gutiérrez Fresneda y Díez Mediavilla, 2016; Nagy et al., 1985; 
Núñez y Santamarina, 2014). Respecto a esto, Defior y sus colaborado-
res (2015) afirman: “Según estudios recientes, en la enseñanza de la lec-
tura deben enfatizarse las actividades de lenguaje oral desde la educa-
ción infantil, entre otras medidas” (p.17). A su vez, Núñez y Santama-
rina (2014), observaron una relación significativa entre el aprendizaje 
de la lengua oral y escrita, siendo la forma y contenido los que mostraron 
una correlación más directa y significativa en toda la muestra. El voca-
bulario se postula, entre otros, como uno de los contenidos vitales a tener 
en cuenta en toda programación enfocada a la enseñanza-aprendizaje de 
la lengua oral o escrita. Para ello, los autores proponen la realización de 
actividades cuyos objetivos contribuyan y favorezcan al desarrollo de 
estas habilidades en el aula de Educación Infantil, entre los que es nece-
sario destacar el uso correcto del vocabulario básico adecuado al nivel.  

Otra de las cuestiones a tener en cuenta cuando el profesorado pretende 
llevar al aula el modelo RtI es la metodología con la que hacerlo. A con-
tinuación, se describen las más avaladas por la investigación. En primer 
lugar, dado que dentro de la etapa de la Educación Infantil uno de los 
objetivos y contenidos trasversales es el fomento de la autonomía, la 
autorregulación se postula como un procedimiento eficaz para la etapa. 
Además, sería positivo llevar al aula tareas, prácticas o métodos en los 
que el alumnado deba tomar decisiones, como pueden ser el trabajo por 
proyectos (Díez Navarro, 1998), el trabajo por rincones (Laguia y Vidal, 
2011), o el uso de talleres en el aula (Trueba, 2000), entre otras. Si com-
binamos esto con la autorregulación, los resultados son positivos a la par 
que desarrollan la autonomía y la capacidad de toma de decisiones del 
alumnado (Castro Bayón y Casado Berrocal, 2017). Otra metodología 
eficaz en el aula sería la del aprendizaje experiencial, que ayuda al alum-
nado a aprender el vocabulario con resultados positivos en el 70% de los 
estudiantes (Reinosa Tapia y Usategui-Martín, 2019).  

Asimismo, los últimos estudios parece que demuestran que la gamifica-
ción resulta ser una metodología muy positiva en el aula de Infantil, cues-
tión que no se solía trabajar en esta etapa tan temprana (Alekseeva Tri-
fonova y Solano Fernández, 2018; Hamari y Koivisto, 2012). En térmi-
nos generales, la gamificación ofrece resultados positivos gracias a su 
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carácter lúdico, mejorando cuestiones como la atención de los estudian-
tes, su comprensión y su capacidad de reflexión, la participación activa, 
y sobre todo su motivación, tanto intrínseca como extrínseca (Soriano, 
2001; López Bouzas, y del Moral Pérez, 2022; Perrotta et al., 2013; Val-
derrama, 2015). Y es que, la gamificación permite al alumnado disfrutar 
de una tarea con rasgos o características del juego, lo que reduce el es-
fuerzo cognitivo que supone la ejecución de tareas más tradicionales, per-
mitiendo al estudiante utilizar esos recursos cognitivos en comprender e 
interiorizar mejor las cuestiones a trabajar (Hamari y Koivisto, 2012).  

En definitiva, por todo lo expuesto hasta el momento, parece ser que el 
trabajo en vocabulario a través del modelo RtI combinando la gamifica-
ción con prácticas instruccionales empíricamente validadas resultará efi-
caz. Y no solo eso, si no que repercutirá en una mejora de la competencia 
general del alumnado en su competencia lectoescritora y en una inter-
vención precoz con los estudiantes que muestren un ritmo lento de 
aprendizaje.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo del presente estudio es diseñar una secuencia instruccional 
para trabajar con estudiantes de Educación Infantil la adquisición de vo-
cabulario en el nivel 1 del modelo de Respuesta a la Intervención. 

3. MÉTODO 

3.1. JUSTIFICACIÓN DE LA PROPUESTA 

En primer lugar, la presente propuesta es una aplicación del modelo RtI 
descrito con anterioridad. Se ha seleccionado este modelo porque su di-
seño se basa en la evidencia empírica, lo que nos asegura que si un es-
tudiante no progresa en la adquisición de vocabulario de la forma espe-
rada, no es debido a que la instrucción no sea adecuada. Además, se 
trabaja en la prevención y detección precoz de aquellos estudiantes en 
riesgo de presentar problemas en el aprendizaje, lo que favorece su aten-
ción temprana y, por consiguiente, un mejor curso de sus dificultades. 
Dicho en otras palabras, a través de las prácticas instruccionales 
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empíricamente validadas, la instrucción contextualizada en este modelo 
RtI lo que va a favorecer la adquisición de las competencias propias de 
un lector experto en un futuro. Otra de las virtudes del modelo que nos 
permite individualizar la enseñanza en gran medida es su sistema de 
evaluación. Concretamente, en este modelo se está tomando datos rela-
tivos a la competencia del alumnado de manera constante, lo que permite 
al profesorado reajustar la intervención para que ningún estudiante se 
quede atrás nunca.  

En segundo lugar, el contenido a trabajar será el vocabulario, ya que es 
uno de los componentes del lenguaje oral que más relación muestra con 
la futura competencia lectoescritora (Núñez y Santamarina, 2014). Gra-
cias al trabajo que se aplicará con las premisas del modelo RtI, se espe-
ran conseguir: i) mejorar la competencia general en vocabulario del 
grupo clase, lo que redundará en una mejora de la competencia general 
lectoescritora; ii) detectar precozmente al alumnado con bajo rendi-
miento o dificultad en la adquisición de vocabulario, lo que supone de-
tectar al alumnado en riesgo de presentar dificultades de aprendizaje en 
un futuro. Esto nos permitirá intervenir tempranamente y reducir o eli-
minar el impacto de dichas dificultades de aprendizaje.  

En tercer y último lugar, la gamificación se ha seleccionado para mate-
rializar esta propuesta y hacer de hilo conductor. Con ella se pretende 
conseguir que el alumnado trabaja de forma efectiva sin ser consciente 
de ello, queriendo superar los retos, afianzando los contenidos necesa-
rios para superar dichas cuestiones y las derivadas de la propia tarea 
(TIC, competencias orales, grafomotricidad, etc.). Además, se ha visto 
que la clase está inmersa en los contextos que creamos a través de los 
diálogos gamificados y las experiencias, perdiendo el miedo al error y 
potenciando la curiosidad, cuestiones que fomentan la ilusión por el 
aprendizaje y alcanzar la meta. En resumen, la motivación y participa-
ción aumenta generando aprendizaje más significativo (Alekseeva Tri-
fonova y Solano Fernández, 2018; Perrotta et al., 2013; Valderrama, 
2015). 

No obstante, es necesario tener en cuenta los aspectos negativos descu-
biertos en la aplicación de la gamificación en aulas de infantil. Entre 
otras cuestiones podemos destacar que el alumnado se puede alborotar 
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y excitar demasiado, cuestiones que interfieren con la comprensión de 
las directrices o explicaciones del maestro (Alekseeva Trifonova y So-
lano Fernández, 2018), para mitigar este posible efecto conviene contro-
lar el orden del grupo al explicar los retos o reducir los momentos libres 
entre tareas. También se ha observado que cuando se utilizan elementos 
TIC, comienzan a manipular antes de la explicación, por lo que conviene 
realizar las explicaciones antes de la entrega del material (Alekseeva 
Trifonova y Solano Fernández, 2018), aunque durante el trabajo con las 
TIC se sigan haciendo las explicaciones. 

3.2. DESCRIPCIÓN DE LA PROPUESTA 

3.2.1. Destinatarios. 

La presente propuesta está diseñada para ser aplicada en un aula del se-
gundo ciclo de la etapa de Educación Infantil, concretamente el tercer 
nivel con un alumnado de 5 años.  

3.2.2. Objetivos de la propuesta. 

‒ Comprender mensajes con el vocabulario seleccionado. 
‒ Producir mensajes con el vocabulario trabajado. 
‒ Mejorar su competencia en vocabulario general. 
‒ Identificar al alumnado con bajo rendimiento en vocabulario. 

3.2.3. Estructura de la propuesta. 

La propuesta está diseñada para ser desarrollada en 36 de las que dura 
el curso escolar. Las semanas restantes se destinarían a evaluaciones en 
los diferentes momentos del curso, es decir, para hacer la evaluación 
inicial y final que se describirán más adelante y las evaluaciones trimes-
trales y de seguimiento. 

En cada semana se diseñan sesiones de 30 minutos con una frecuencia 
de dos a la semana (lunes y viernes).  

El contenido de vocabulario, visible en la tala 1, se reparte en 9 campos 
semánticos a trabajar uno cada cuatro semanas. 
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TABLA 1. Selección de campos semánticos para el trabajo anual. 

Campos semánticos para el curso (1 mensual) 

medios de transporte instrumentos 

alimentos prendas de vestir 

elementos de la casa meses y estaciones 

animales trabajos 

elementos del colegio 

Fuente: elaboración propia 

Todo el trabajo descrito seguirá el hilo conductor de la gamificación. 
Concretamente una ambientada en el imaginario de Bob Esponja y sus 
amigos, donde al inicio de cada campo semántico se nos planteará una 
problemática a solucionar, con retos y recompensas.  

Para el diseño de la intervención se ha adaptado una secuencia de trabajo 
de cuatro fases testada en la investigación (Gabarrón, 2015), que se 
puede observar resumida en la tabla 2. La primera fase, presentación del 
vocabulario, consiste en presentar la gamificación al grupo, que pro-
blema deben resolver y que retos se plantean. Es la fase de presentación, 
por lo que el alumnado debe llevar a cabo actividades pasivas en las que 
solo observen, escuchen o vean el vocabulario a trabajar. Los cuentos, 
canciones, videos… Son buenas opciones para esta fase. La segunda 
fase, reconocimiento de vocabulario, demanda que los alumnos ya iden-
tifiquen el vocabulario sin producirlo. Para este fin podemos utilizar 
imágenes para organizar, unir imágenes iguales, separar las que no sean 
del campo semántico a trabajar… La tercera fase, la de producción del 
vocabulario, ya implica la producción oral de las palabras a trabajar. El 
trabajo en grupos reducidos es una buena opción, ya que obliga a la in-
teracción y permite a todos hacerlo. La cuarta y última fase, la de eva-
luación, implica que el grupo sea capaz de demostrar un dominio expre-
sivo y comprensivo del vocabulario, para lo que es útil trabajo en pare-
jas. Más adelante se describe un ejemplo de la aplicación de esta secuen-
cia con la gamificación asociada.  
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TABLA 2. Descripción de la secuencia de trabajo a aplicar mensualmente. 

Fases Contenidos Objetivos 

Presentación 

Campo semántico que co-
rresponda a cada mes 

Iniciarse en el vocabulario 

Reconocimiento Reconocer el vocabulario   

Producción Producir oralmente el vocabulario  

Evaluación 
Manejar expresiva y comprensivamente el 

vocabulario 

Fuente: elaboración propia 

3.2.4. Ejemplo de desarrollo de un campo semántico  

Se presenta, en la tabla 3, un cronograma que organiza toda la interven-
ción correspondiente a un campo semántico (4 semanas) en las 4 fases 
de la secuencia (dos sesiones por fase). En la tabla se pueden observar 
todas las sesiones de trabajo con sus respectivos objetivos, siendo siem-
pre el contenido de trabajo los elementos del colegio, ya que se trata de 
una misma secuencia.  

Después, se describirán las sesiones impares a modo de ejemplo para vi-
sibilizar la estructura y particularidades de las sesiones y la gamificación.  

TABLA 3. Cronograma mensual del campo semántico de los elementos del colegio. 

Fase  Sesiones  Objetivos Tiempo 

Presentación del  
vocabulario  

1 (martes)  
Iniciarse en el vocabulario de los  

lugares del colegio. 
30´ 

Presentación del  
vocabulario  

2 (viernes)  
Iniciarse en el vocabulario de los  

objetos del aula. 
30´ 

Reconocimiento de  
vocabulario  

3 (martes)  
Reconocer el vocabulario de los  

lugares del colegio 
30´ 

Reconocimiento de  
vocabulario  

4 (viernes)  
Reconocer el vocabulario de los  

objetos del aula. 
30´ 

Producción verbal del 
vocabulario  

5 (martes)  
Expresar de manera oral el vocabula-

rio de los lugares del colegio. 
30´ 

Producción verbal del 
vocabulario  

6 (viernes)  
Expresar de manera oral vocabulario 

de los objetos del aula. 
30´ 

Evaluación  7 (martes)  
Identificar el vocabulario de los  

lugares del colegio. 
30´ 

Evaluación  8 (viernes)  
Identificar el vocabulario de los 

objetos del aula. 
30´ 

Fuente: elaboración propia 
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Antes de empezar con la descripción de las sesiones, aclarar que los diá-
logos gamificados son importantes para crear las situaciones o los retos 
a los que se debe enfrentar el grupo, siempre asociándolo a las recom-
pensas correspondientes. En este ejemplo, la recompensa tras conseguir 
todos los ingredientes de la hamburguesa será cocinarlas en un taller de 
cocina previsto para después de esta unidad de trabajo. 

Sesión 1. Presentación del vocabulario 

Diálogo gamificado: “Plancton quiere conseguir la fórmula secreta de 
las burguer cangreburguer y Bob Esponja nos ha pedido ayuda en esta 
delicada misión. No va a ser tarea fácil, pero juntos y con mucho es-
fuerzo, estoy segura de que conseguiremos todos los ingredientes nece-
sarios para hacer la hamburguesa antes que Plancton para guardarlos en 
secreto. Para ello tendremos que ir a visitar a todos los amigos de Bob 
Esponja, ya que son ellos los que nos darán cada uno de los ingredientes 
de la fórmula. Iremos pasando pruebas cada vez más difíciles, así que 
debemos de estar muy atentos y sobre todo tener mucho cuidado con 
Plancton. Nunca sabemos dónde puede esconderse. ¿Comenzamos? 
¡Vamos a por la primera prueba! La primera visita será a la casa de nues-
tro gran amigo Patricio, y como sabíamos que no iba a ser tarea fácil, 
antes de entrar en su casa tendremos que encontrar la llave que nos abra 
la puerta. Para ello deberemos relajar a Patricio para que recuerde donde 
escondió la llave, lo intentaremos con un cuento.”  

En la tabla 4, la descripción de la primera sesión de la secuencia. 

TABLA 4. Descripción de la sesión 1, presentación del vocabulario.  

Nombre  Cuento “Conoce el cole”.  Participantes Todo el grupo 

Temporalización  30 minutos.  

 Recursos  

Materiales  Pizarra digital.  

Espaciales  Rincón de la asamblea.  

Humanos  El profesor y los niños.  

 Objetivos  Conocer los espacios del colegio.  

  
Desarrollo  

Colocaremos a los niños en semicírculo y narraremos un cuento creado según 
el centro, para que los alumnos aprendan vocabulario en el contexto real.  

Evaluación  
Se realizará seguimiento para comprobar que el alumnado mantenga su aten-
ción en el cuento.  
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Al pasar esta actividad y la canción programada para la sesión dos, el 
grupo conseguiría el primer ingrediente, el pan de la hamburguesa. Los 
retos en cuestión ligados a la gamificación de esta primera fase, se limi-
tan a que los estudiantes sean capaces de contar con sus palabras lo que 
ocurre en el cuento y la canción con los que se ha trabajado. Esto es así 
porque al tratarse de la primera fase de la instrucción no se puede de-
mandar otras cuestiones sin obviar la secuencia de trabajo.  

Sesión 3. Reconocimiento del vocabulario. 

Dialogo gamificado: 

“Familia, ¡Ya tenemos el pan! ¿Estáis preparados para la siguiente 
prueba? ¿A quién nos tocará visitar? Patricio me ha contado que Planc-
ton está cada vez más cerca, así que hay que tener cuidado para que no 
nos encuentre. No queremos que descubra la fórmula secreta ¿verdad?  

Nuestra visita de hoy será la casa del señor Cangrejo. Él nos proporcio-
nará el siguiente ingrediente… pero para ello deberemos recordar las 
palabras del otro día.  

Os dije que no iba a ser tarea fácil, así que al igual que en casa de Patri-
cio, vamos a tener que encontrar la llave para abrir la casa.  

¿Estáis listos para superar este nuevo reto?”  

En la tabla 5, la descripción de la tercera sesión de la secuencia. 

TABLA 5. Descripción de la sesión 3, reconocimiento del vocabulario. 

Nombre  
Cuento “Recordamos las par-

tes del cole”.  
Participantes Todo el grupo 

Temporalización  30 minutos.  

 Recursos  

Materiales  Bits de inteligencia 

Espaciales  Rincón de la asamblea.  

Humanos  El profesor y los niños.  

 Objetivos  
Reconocer los espacios del colegio.  

Aprender a identificar los nombres de los espacios del colegio.  

  
Desarrollo  

Repasando el cuento y la canción de la primera sesión, los estudiantes de-
berán ir levantando los bits de inteligencia que corresponda con lo que se lee 
o canta. Por ejemplo, si se está leyendo un pasaje por el pasillo, deberemos 
fijarnos en que todos levanten el bit que represente el pasillo. Es importante 
que no lo digan oralmente, para respetar la secuencia de trabajo definida. 

Evaluación  
Observación por parte del docente, que anotará el alumnado que no res-
ponda adecuadamente. 
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Al finalizar estas dos actividades conseguiremos la lechuga y el tomate. 
Es vital en esta fase que las actividades programadas no faciliten la pro-
ducción oral de las palabras trabajadas. 

Sesión 5. Producción verbal del vocabulario 

Dialogo gamificado:  

“Cuanto menos queda para conseguir todos los alimentos de la burguer 
cangreburguer, más difíciles son los retos.  

Calamardo no se ha despertado de muy buen humor, y no nos lo va 
a poner fácil para conseguir la llave de su casa. Me ha dicho que si 
no conseguimos decir todos correctamente el nombre del objeto que 
veréis en la pantalla, no nos va a abrir su casa, así que debemos de 
hacer muy buen trabajo para superar este difícil reto.”  

En la tabla 6, la descripción de la actividad de la quinta sesión de la 
secuencia. 

TABLA 6. Descripción de la sesión 5, producción oral del vocabulario. 

Nombre  
Cuento “¿qué estamos 

viendo?”.  
Participantes Todo el grupo 

Temporalización 30 minutos.  

 Recursos  

Materiales  Pizarra digital 

Espaciales  El aula 

Humanos  El profesor y los niños.  

 Objetivos  Nombrar los espacios del colegio.  
Afianzar el reconocimiento de los nombres de los espacios del colegio.  

  
Desarrollo  

Colocaremos al alumnado en semicírculo frente a la pantalla y les pon-
dremos un video en el que irán saliendo poco a poco imágenes del co-
legio. El profesor se encargará de ir parando el video cada vez que 
crea conveniente, dependiendo de la imagen que esté saliendo, y les 
irá pidiendo que nombren lo que están observando.  

Evaluación  
Observación por parte del docente, que anotará el alumnado que no 
responda adecuadamente a la actividad o quien se limite a no respon-
der. 

Fuente: elaboración propia. 
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Sesión 7. Evaluación 

Diálogo gamificado:  

“Chicos, ¡Ya tenemos casi todos los ingredientes!  

Arenita es nuestra última visita. Ella vive un poco más lejos que el resto 
de nuestros amigos, así que para poder llegar a su casa deberemos hacer 
una excursión. Allí realizaremos una de las pruebas más difíciles, y para 
ello contaremos con la ayuda de un mapa secreto que nos guiará por las 
aventuradas aguas de Fondo de Bikini.  

Preparad vuestros kits de exploración, porque nos vamos de excursión.”  

En la tabla 7, la descripción de la séptima sesión de la secuencia.  

TABLA 7. Descripción de la sesión 7, evaluación. 

Nombre  
Cuento “Excursión por el 

colegio”.  
Participantes Todo el grupo 

Temporaliza-
ción  

30 minutos.  

 Recursos  

Materiales  Pizarra digital 

Espaciales  El colegio 

Humanos  El profesor y los niños.  

 Objetivos  
Nombrar los espacios del colegio.  

Afianzar el reconocimiento de los nombres de los espacios del co-
legio.  

  
Desarrollo  

Los alumnos harán visitas guiadas a sus familias explicándoles los 
diferentes espacios trabajados y los materiales que encontramos 
en cada uno de ellos.  

Evaluación  
Observación del maestro y recopilación de información por parte de 
las familias.  

Fuente: elaboración propia. 

En este punto acabaría la secuencia de trabajo, y con ello el diálogo ga-
mificado que cierra el ciclo y ofrece la recompensa: 

“¡Lo habéis conseguido chicos!  

No quise decíroslo para no poneros nerviosos, pero Plancton estuvo muy 
pero que muy muy cerca de nosotros en este último reto. Habéis traba-
jado de forma espectacular, y gracias a ello por fin tenemos todos los 
ingredientes. Desde este momento nosotros seremos los únicos privile-
giados en tener la fórmula secreta de la burguer cangreburguer y todos 
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los alimentos necesarios para cocinarla, asique si no queremos volver a 
resolver retos tan difíciles como los que hemos superado, lo mejor será 
no contársela a nadie. ¡Es nuestro secreto! Además, como ya tenemos 
toda la receta, ¡vamos a cocinar unas burguer cangreburguer la semana 
que viene en el taller de cocina!”  

Con este diálogo y recompensa, se cierra la presente propuesta, cerrando 
el ciclo abierto con el primer diálogo gamificado en el que presentába-
mos el problema a solucionar y los diferentes retos. En este punto solo 
queda completar la evaluación como se describe a continuación para se-
guir fieles al modelo RtI y sus premisas.  

3.2.6. Evaluación 
Dado que la presente propuesta se enmarca en el modelo RtI, la evalua-
ción es un aspecto fundamental a tener en cuenta, en todos sus tipos y 
momentos, como se describe a continuación. 

En primer lugar, como el modelo siempre nace de la evaluación univer-
sal a todo el alumnado, el presente trabajo se plantea utilizar las sub-
pruebas del BADyG/i (Yuste Hernanz, 1998) relativas a factor verbal, 
que nos permitirán evaluar al alumnado de manera colectiva en los as-
pectos específicos relativos a vocabulario. Con esta evaluación conse-
guiremos dos cuestiones: en primer lugar, detectaremos la competencia 
del alumnado general, con lo que podremos adaptar lo programado; en 
segundo lugar, otro punto clave del modelo, detectaremos al alumnado 
con un bajo rendimiento o ritmo lento en la competencia. Este será el 
alumnado que requerirá de especial atención y seguimiento, para com-
probar si su ritmo lento o bajo rendimiento es debido a la intervención 
recibida o son problemas inherentes del estudiante.  

En segundo lugar, tenemos las evaluaciones que se llevarán a cabo du-
rante toda la propuesta. De este apartado podemos separar dos tipos a su 
vez, la relativa al alumnado y la relativa al docente. Como marca la se-
cuencia de trabajo explicada, al finalizar cada bloque de contenidos, es 
decir, cada campo semántico, se realizará la evaluación de seguimiento 
con toda la clase. Además de estas dos, la evaluación relativa al docente 
es otra cuestión importante. Se trata de la evaluación de la intervención 
para asegurar la fiabilidad de la programación. Dado que una de las pre-
misas del modelo es el uso de prácticas instruccionales empíricamente 
validadas, el docente debe asegurarse de plasmarlas en el aula con la 
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mayor fiabilidad posible. Para este fin se propone el uso de listas de 
control para cada sesión con el fin de objetivizar esta toma de datos y 
aumentar la fiabilidad de la intervención todo lo posible. 

4. CONCLUSIONES 

En primera instancia, toda programación enmarcada en el contexto del 
modelo RtI va a ser beneficiosa para todo el grupo, para el alumnado con 
ritmo lento o bajo rendimiento y para el que tiene un rendimiento más 
ajustado al nivel esperado. Esto es así debido a las premisas del modelo. 
Entre ellas destacan la evaluación inicial a modo de cribado universal, el 
seguimiento constante durante la intervención y el uso de prácticas em-
píricamente validadas, pero, sobre todo, que se interviene de manera es-
pecífica con el alumnado precozmente. Tal es la precocidad del modelo 
que podemos estar interviniendo con un alumno desde los tres años en 
habilidades específicas de lectura y escritura, o prerrequisitos, lo que dota 
de evidente ventaja frente al modelo tradicional de discrepancia en el que 
la intervención no llega hasta los ocho o nueve años aproximadamente.  

Unido a esto, y como se describe en la introducción, los autores coinci-
den en que el desarrollo de la lengua oral es similar al de la lengua es-
crita. Se extrae de esta afirmación que todo trabajo que desde la etapa 
de Educación Infantil se haga en competencia oral redundará en una me-
jora de la futura competencia escrita. Concretando más, la investigación 
afirma que la dimensión de forma de la competencia oral es de las que 
más relación tiene con la competencia escrita, por lo que el trabajo en 
vocabulario será siempre algo a tener en cuenta en la etapa de Infantil.  

Por último, tratándose de la etapa de Educación Infantil, la metodología 
juega un papel vital en toda intervención. En este caso, la gamificación nos 
permite, de nuevo avalados por la literatura científica, implementar la pro-
puesta maximizando los resultados. Esta afirmación se sustenta en el au-
mento de participación, la liberación cognitiva del alumnado, y el aumento 
de motivación entre otras cuestiones que se describen en la introducción.  

Para finalizar, unas limitaciones a considerar. Siempre que se programe 
en el contexto del modelo RtI, se debe tener en cuenta que son muchos 
los aspectos a atender, por lo que la programación debe ser muy 
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exhaustiva y metódica. Además, en muchas ocasiones puede implicar la 
intervención de más de un profesional, por lo que la coordinación do-
cente se suma al ya intrincado proceso. Del mismo modo, todas las ac-
tividades que seleccionemos deben estar bien ajustadas al propósito de 
la fase en cuestión, aquí el rigor es esencial para que la secuencia de 
trabajo se aplique correctamente.  
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CAPÍTULO 30 

VISUALIZACIÓN ESPACIAL EN GEOMETRÍA:  
EXPERIENCIA CON LA RED SOCIAL TWITTER 

SILVIA NATIVIDAD MORAL-SÁNCHEZ 
Universidad de Málaga 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En el siglo XXI se hace preciso un cambio metodológico en las aulas, 
mejorando los modelos tradicionales educativos, adaptando el proceso 
de enseñanza-aprendizaje al alumnado nativo digital, esto es posible a 
través de la aplicación en el aula de metodologías activas que hagan uso 
de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) (Cadena y 
Marín,2020). Se hace preciso, además, plantear una búsqueda de nuevas 
estrategias en el aprendizaje matemático que hagan uso de dichas TIC y 
mejoren el aprendizaje y la motivación en el alumnado (Farfán, 2019). 
Una de esas metodologías activas es el Aprendizaje Basado en Retos 
(ABR), poniéndolo en práctica en el aula, los estudiantes desarrollan so-
luciones por sí mismos a un problema planteado, además, esta metodo-
logía es compatible con otras que permiten el uso, por ejemplo, de dis-
positivos móviles (Olivares et al., 2018).  

Haciendo uso de dichos dispositivos móviles con fines educativos, una 
de las estrategias empleadas para llevar a cabo experiencias donde las 
TIC apoyan y mejoran el diseño metodológico, es el uso de mobile lear-
ning (m-learning). Esta metodología convierte a los dispositivos móvi-
les en los más usados para llevar a cabo experiencias de este tipo com-
binadas con el APR como demuestran estudios como los de Lorenzo y 
Scagliarini (2018). Para Santiago y Trabaldo (2015) la implantación de 
m-learning es las aulas es hoy en día una realidad ya que, por lo general, 
cada estudiante dispone de su propio dispositivo móvil, que puede ser 
utilizado como una herramienta más en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Además, según Soto et al. (2021) el m-learning ayuda al 
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desarrollo cognitivo y creativo del alumnado y ofrece un amplio abanico 
de posibilidades de uso dado el auge en el desarrollo software de aplica-
ciones y redes sociales. Estudios como el de Demir y Akpizar (2018) 
concluyen que el uso del m-learnig en las aulas, en actividades que im-
plican, también, el uso de redes sociales incrementa de forma exponen-
cial la motivación creando un impacto positivo en los estudiantes desa-
rrollando, a su vez, sus competencias digitales.  

Las redes sociales para Ellison et al. (2007) son herramientas que per-
miten a las personas que las utilizan construir un perfil público o semi-
público dentro de un sistema delimitado, que les permite articular una 
lista de usuarios con los que comparte conexión dentro de su sistema. 
Cabero (2012) amplia esta definición diciendo que son un multientorno 
que permite la discusión de diferentes tipos de problemas en espacios 
interactivos y flexibles para el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las 
redes sociales según Rodríguez (2013) permiten el aprendizaje, favore-
cen la socialización, permite centralizar las actividades en un único lugar 
aumenta la fluidez y la sencillez a la vez que facilita la coordinación 
entre grupos de trabajo, aumentando la interacción entre profesorado y 
alumnado. Además, según Cabero y Marín (2013) ayudan a los estu-
diantes a establecer un proceso de análisis y síntesis al estar o no de 
acuerdo con las opiniones vertidas en la herramienta. Por otro lad0, 
como señala (Ortega y Gacitúa, 2008) se debe tener cuidado con la pri-
vacidad a la hora de poner en práctica los diseños didácticos. 

Población-Sáez (2020) c0mparte diversas actividades de matemáticas 
que se pueden llevar a cabo a través de las redes sociales e indica que 
pueden ser unas aliadas como apoyo en los procesos de aprendizaje. Las 
redes sociales también son por tanto una herramienta que ayuda a esta-
blecer las bases de una educación global y conectada para los ciudada-
nos digitales (Marín y Cabero,2019). Hay una predisposición del alum-
nado a conectarse a las redes sociales fuera del ámbito educativo, por lo 
que se puede aprovechar el potencial que ofrecen estas redes para ámbi-
tos de enseñanza (Brenley y Coven, 2018). Para Cruz (2016) las redes 
sociales toman un papel importante en el aprendizaje de las matemáti-
cas, en su investigación muestran la percepción positiva de los estudian-
tes en la realización de las actividades propuestas favoreciendo la 
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interacción continua de todos los actores involucrados. Además, el tra-
bajo con redes sociales como demuestra el estudio realizado por 
Newmann (2008) favorece el aprendizaje grupal entre iguales, además 
de ayudar a la interacción social del grupo clase. Para Biton y Segal 
(2021) el trabajo con redes sociales también supone una oportunidad de 
reforzar la interacción entre alumnado y profesorado creando espacios 
de oportunidad de aprendizaje. Además, estudios como los de Awidi et 
al. (2019) y Ruíz (2019) señalan que la red social Twitter, entre otras, 
ofrece un abanico de posibilidades para compartir e interactuar con la 
información visual y escrita siendo un complemento para la docencia y 
el aprendizaje, lo que las hace propicias para trabajar aspectos matemá-
ticos como la visualización espacial en geometría.  

En este aspecto, para Gutiérrez y Jaime (2015) las habilidades espaciales 
de visualización en geometría no solo evolucionan como una capacidad 
innata de manera espontánea, sino que se pueden entrenarse incorpo-
rando actividades diseñadas para ello. Del Grande (1990) define 7 habi-
lidades espaciales: coordinación motriz de los ojos, identificación vi-
sual, conservación de la percepción, percepción de la posición en el es-
pacio, percepción de las relaciones espaciales, discriminación y memo-
ria visuales. En este estudio se trabaja dos de ellas, la identificación vi-
sual definida como la habilidad de reconocer figuras aislándolas de su 
contexto y la discriminación visual entendida como la habilidad de dis-
tinguir similitudes y diferencias entre objetos, o imágenes entre sí. 

Por último, hay que señalar que en el estudio llevado a cabo por Gauna 
et al. (2013) se pone de manifiesto como los estudiantes del Grado de 
Educación Primaria consideran una parte esencial para la enseñanza de 
las matemáticas el apoyo de los materiales didácticos, ya sean manipu-
lativos o con recursos TIC. 

Este trabajo tras un análisis del marco teórico expondrá los objetivos, 
metodología y experiencia llevada a cabo. Finalmente se realizará un 
análisis de los resultados obtenidos y discusión y conclusión de estos. 
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2. OBJETIVOS 

Este trabajo trata de dar respuesta a los siguientes objetivos: 

O.1. Estudiar si los estudiantes con el uso de la red social Twitter 
con las fotografías y comentarios expuestos en los tuits, son 
capaces de poner de manifiesto las habilidades de identifica-
ción visual y la habilidad de discriminación visual. 

O.2. Estudiar si con el uso de la red social Twitter con las fotogra-
fías y comentarios expuestos en los tuits, los estudiantes ponen 
de manifiesto aprendizajes de los conceptos tratados en didác-
tica de la geometría (concretamente semejanzas, teselaciones, 
geometría plana, geometría espacial y materiales didácticas 
para el aprendizaje de la geometría utilizados en los centros 
escolares donde se realizan los prácticums del Grado de Edu-
cación Primaria). 

O.3. Valorar la satisfacción de los estudiantes de la actividad pro-
puesta en didáctica de la geometría con Twitter y en qué me-
dida influye el uso de la red social Twitter en la mejora de la 
competencia digital en el alumnado y en la motivación a la hora 
de realizar la actividad. 

3. METODOLOGÍA Y EXPERIENCIA 

Esta experiencia se enmarca en el desarrollo de una investigación-acción 
participativa que es un proceso cíclico de 4 fases según Kurt Lewin, en 
la primera fase se hace una exploración y observación del problema a 
tratar, en la segunda fase se lleva a cabo un diagnóstico y planificación 
del problema, en una tercera fase se actúa con el diseño planteado en la 
fase anterior y por último, en una cuarta fase se valoran los resultados 
obtenidos para producir cambios y plantear mejoras para el siguiente 
ciclo (Bausela, 2004). Además, se toma el método experiencial de Brun-
ner (2001) para el aprendizaje autónomo del alumnado en la fase de ac-
tuación de cada ciclo. 
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3.1. CONTEXTO 

El estudio se ha llevado a cabo con 64 estudiantes de la asignatura de 
Didáctica de la Geometría en el Grado de Educación Primaria de la Uni-
versidad de Málaga.  

En un primer ciclo de investigación-acción se hizo la actividad pro-
puesta con la red social Twitter para trabajar los aspectos comentados 
utilizando una sola etiqueta (hashtag) y en un periodo de tiempo de una 
semana, para valorar la usabilidad de la herramienta, el índice de parti-
cipación y aceptación por parte del alumnado. Esto se valoró en la cuarta 
fase de este primer ciclo, para poder mejorar así, los resultados obteni-
dos y poder proponer una mejora en el siguiente ciclo.  

En un segundo ciclo de investigación-acción en la segunda fase de este, 
se diseña la actividad con los hashtags correspondientes a los contenidos 
tratados como se describe a continuación, para su puesta en práctica en 
una tercera fase y valoración de resultados en la cuarta fase de este se-
gundo ciclo. 

3.2. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 

Se utilizó como instrumento de recogida de datos un cuestionario de 5 
preguntas (que puede ser consultado en el apartado de resultados) con 5 
puntos en la escala de Likert cada una de ellas, con el cual se valora el 
uso de la red social Twitter en la asignatura de Didáctica de la Geome-
tría, el grado de habilidades de identificación y discriminación visual 
desarrollado, el uso de materiales didácticos y la mejora de la compe-
tencia digital y la motivación. Además, se analizan los tuits del alum-
nado con las fotos y los comentarios, para poder así, evaluar los resulta-
dos respecto al aprendizaje de los conceptos tratados con las etiquetas 
correspondientes, los materiales didácticos para la enseñanza de la geo-
metría que se utilizaron durante el periodo de Practicum en los Centros 
educativos y las evidencias del desarrollo de las dos habilidades de vi-
sualización espacial comentadas en los objetivos.  

Además, se ha llevado a cabo un análisis de los tuits y retuits generados 
obteniendo las tasas de aciertos y fallos respecto a algunos de los 
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conceptos geométricos tratados a través de las etiquetas asociadas a di-
chas fotografías. 

3.3. EXPERIENCIA  

En la experiencia, llevada a cabo a lo largo de un semestre, se propusie-
ron una serie de retos, a modo de concurso fotográfico con el fin de rela-
cionar los objetos del mundo real con lo visto de forma teórica en el aula.  

En el primer ciclo de investigación-acción se propuso solo una etiqueta 
que fue #geometríacofredeuma, ya que el reto se empezó a realizar unos 
días antes del comienzo del periodo vacacional de la Semana Santa en 
Málaga y en general en su provincia, cuando se realizan los traslados de 
los tronos y se pueden visitar los mismos en sus casas hermandad. El 
alumnado que en gran parte está ligado a la tradición cofrade, debía 
identificar los objetos geométricos relacionados con la Semana Santa y 
hacer un comentario sobre ellos. Algunos de los tuits se pueden observar 
en la siguiente Figura. 

FIGURA 1. Ejemplos de tuits de Semana Santa Malagueña con fotos y comentarios de los 
estudiantes 

 
Fuente: Twitter 

Como se observa en la Figura I, se ofrecen ejemplos de simetrías (foto 
de la izquierda), de semejanzas (foto central) y de teselaciones y 
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transformaciones (foto de la derecha) con los elementos observados de 
la Semana Santa. 

En el segundo ciclo de investigación-acción, se propuso una mayor va-
riedad de contenidos y por lo tanto de etiquetas. De esa manera, con las 
etiquetas correspondientes a cada tópico, el alumnado fue tuiteando fo-
tos con los contenidos geométricos que se iban tratando. Los hashtags 
propuestos fueron un total de 6. De los cuales, se utilizó un hashtag ge-
neral, #dgeometria3a, para que todas las fotos tuiteadas pudiesen quedar 
agrupadas, aunque versasen sobre contendidos geométricos diferentes y 
poder así también, facilitar la búsqueda para los retuits. Por otro lado, se 
utilizaron 5 hashtag específicos con los contenidos tratados: #semejan-
zasuma, #geometriapracticumuma, #teselacionesuma, #geometriapla-
nauma y #geoemtriaespaciouma. 

 Así, con sus teléfonos móviles, los estudiantes, tuiteaban con su cuenta 
de Twitter, una foto acompañada de un comentario, haciendo referencia 
a la relación entre los elementos teóricos vistos en el aula y su presencia 
en el mundo real como se puede observar en los ejemplos de la Figura 2.  

FIGURA 2. Ejemplos de tuits con fotos y comentarios de los estudiantes 

 
Fuente: Twitter 

Como se observa en la Figura 2, en la foto central, se hace alusión a 
todos los elementos geométricos que presenta el monumento de la 
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Alhambra de Granada, concretamente sus simetrías, frisos y teselacio-
nes. En la foto de la izquierda se muestran los elementos en forma de 
pirámide del edificio de la estación de autobuses de Málaga como ejem-
plo de semejanza en el espacio y, por último, en la foto de la derecha se 
proyectan figuras congruentes para evidenciar la semejanza de triángu-
los que aparecen en el suelo de un parque infantil. 

Entre los hashtags propuestos, como se ha comentado arriba, estaban las 
figuras planas, la geometría espacial, las semejanzas, las teselaciones o 
los elementos y materiales de aprendizaje geométrico utilizados durante 
el periodo de prácticum en los diferentes Centros Educativos, ejemplos 
de estos últimos se muestran en la Figura 3. En ella, se puede observar 
los elementos geométricos formados a partir de las regletas de Cuisinaire 
(foto de la izquierda), los poliedros y cuerpos geométricos construidos 
a través de papiroflexia (foto central) o un juego de dominó para el 
aprendizaje de las figuras geométricas planas (foto de la derecha). 

FIGURA 3. Ejemplos de tuits hechos por el alumnado durante el periodo de prácticas en 
Centros Educativos  

 
Fuente: Twitter 

Además, la participación del resto de alumnado de la clase era impor-
tante, ya que los compañeros y compañeras debían retuitear la foto si 
consideraban que la propuesta era coherente con el hashtag y el comen-
tario que la acompañaba, en caso contrario podían dejar un comentario 
indicando el error cometido o la dificultad apreciada. 
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En la Figura 4, se muestran algunos ejemplos de tuits que fueron los que 
recibieron más retuits por parte del resto de estudiantes. La foto de la 
izquierda hace referencia a un elemento cotidiano como es un poster de 
la luz formado por diferentes figuras planas en su construcción, la foto 
central trata los triángulos en posición de Thales y la semejanza en una 
piscina, y la foto de la derecha resalta que podemos encontrar geometría 
casi en cualquier lugar. 

FIGURA 4. Ejemplos de tuits y retuits de los estudiantes  

 
Fuente: Twitter 

Además de las etiquetas propuestas de forma individual, surgieron hilos 
completos de algunos temas, en ellos se habla sobre la aparición de ele-
mentos geométricos en las portadas de los discos, en películas o en vi-
deojuegos (Figura 5). 

  



‒   ‒ 

FIGURA 5. Ejemplo de hilos con la portada de discos con elementos geométricos e hilo 
sobre videojuegos 

 

Fuente: Twitter 

En otros hilos, se propusieron retos entre los estudiantes, de forma ori-
ginal, en los que participaron el resto de la clase con sus comentarios y 
“me gusta”, en dónde se pregunta por ejemplo sobre qué tipo de isome-
tría presenta la figura y una estudiante da la respuesta de forma textual 
y gráfica (Figura 6).  

FIGURA 6. Ejemplo de hilo con retos propuestos por los estudiantes 

 
Fuente: Twitter 
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4. RESULTADOS 

Tras la puesta en práctica de la actividad. Los resultados de la red social 
Twitter arrojan que, con los 6 hashtag propuestos a lo largo del semestre 
en el segundo ciclo, estos dieron lugar a más de 1500 tuits que generaron 
va su vez intervenciones con más de 6000 retuits. 

La etiqueta que más veces apareció, además del hashtag común #dgeo-
metria3a que aparecía en todos los tuits, fue #geometriaplanauma con el 
32% de los tuits, seguido de #geometriapracticumuma con un 27% de 
tuits, #semejanzasuma 20%, #teselacionesuma 13% y por último #geo-
emtriaespaciouma con un 8%. Cabe señalar también, que en las figuras 
planas prevalecieron las fotografías con triángulos seguidas de cuadrilá-
teros y cuadrados frente a otros polígonos. Mientras que en la geometría 
tridimensional hubo una tendencia a los cuerpos redondos, pirámides y 
al cubo o hexaedro frente a otros poliedros regulares o irregulares. 

En los comentarios, que acompañaban a las fotografías la temática fue 
bastante variada, en general se mostraban objetos de uso de la vida co-
tidiana, con la excepción claro está de los materiales de los centros es-
colares, centrándose en el ámbito del deporte, el ocio o tiempo libre y 
los elementos arquitectónicos de las ciudades. Los comentarios realiza-
dos en un 72% iban seguidos de una pregunta o reto lanzado al resto de 
estudiantes para que no solo proporcionasen el retuit, sino que partici-
pasen con sus respuestas, además de la explicación de la fotografía co-
rrespondiente, indicando porque la habían catalogado con las etiquetas 
que la acompañaban. Esto explica, en parte, que se generasen bastantes 
retuits con las respuestas a los retos planteados por los estudiantes. 

A continuación, en la Figura 7 se muestra una nube de palabras con las 
palabras más utilizadas en los comentarios. 

Como se puede ver en la figura la palabra más utilizada en los tuits fue 
geometría, también destacan figuras planas, cuerpos redondos, polie-
dros, simetría o triángulos. 
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FIGURA 7. Nube de palabras obtenida con las palabras que más se repiten en los comen-
tarios en los tuits y retuits 

 

Fuente: Elaboración propia (worclouds.com) 

Por otro lado, en cuanto a los retuits generados un 93% se hicieron con 
comentarios de que efectivamente, el tuit correspondía al tema planteado 
en la etiqueta y solo el 7% se generó para indicar algún error o dificultad 
en el tuit planteado.  

Algunos de los comentarios dónde se indicaban errores fueron por ejem-
plo que el nombre de la figura plana o tridimensional no era el correcto, 
que el material sugerido se podría utilizar para aprender otro tipo de 
conceptos geométricos, además del propuesto, o que no se relacionaba 
la fotografía con el texto y se pedía una explicación más extensa de la 
relación de la imagen con la etiqueta. 

A continuación, se muestran los resultados de la encuesta de cinco pre-
guntas realizada al alumnado tras finalizar la actividad con una escala 
Likert de 5, donde las respuestas podían ser, 1 si los estudiantes estaban 
“totalmente en desacuerdo”,2 si estaban “en desacuerdo”, 3 si su res-
puesta era neutra “ni sí ni no”, 4 si los estudiantes estaban” de acuerdo” 
y, por último, 5 si estaban “muy de acuerdo” con lo que se preguntaba.  
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GRÁFICO 1. Valoración del aprendizaje producido respecto a los contenidos tratados con 
la actividad de Twitter 

 
En el Gráfico 1 un 30% de los estudiantes están muy de acuerdo eli-
giendo la nota de 5 y un 41% valora con un 4, en que el aprendizaje 
producido de los conceptos tratados les ayudo gracias a la actividad lle-
vada a cabo en Twitter, aunque un 8% consideró que no era una buena 
herramienta para aprender geometría. 

GRÁFICO 2. Valoración de las habilidades espaciales adquiridas con la actividad de Twitter 
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En cuanto a la adquisición de las habilidades espaciales de identificación 
y discriminación visual, los valores son muy similares respecto al grá-
fico anterior, como se observa en el Grafico 2, un 29% con una puntua-
ción de 5 y un 41% con una puntuación de 4 estando de acuerdo en ha-
berlas mejorado, sin embargo, un 9% manifestó que la actividad con 
Twitter no les había ayudado a mejorar dichas habilidades. La habilidad 
de identificación visual se manifestó sobre todo al señalar los estudian-
tes tanto en los comentarios de sus tuits, como en los de los retuits del 
resto de la clase, que tipo de figura geométrica aparecía dentro de la 
fotografía, siendo capaces, por tanto, de aislar dichas formas y elemen-
tos geométricos del resto de elementos de la imagen. Mientras que la 
habilidad de discriminación visual se manifestó sobre todo en las seme-
janzas, en las simetrías y en las transformaciones geométricas, al tratar 
de discernir si los elementos tuiteados se trataban o no de una semejanza, 
simetría o transformación, en caso contrario discriminaban las diferen-
cias y las reflejaban en sus respuestas. 

GRÁFICO 3. Aprendizaje respeto a los materiales didácticos utilizados para la enseñanza 
de la geometría en los prácticums 

 

Respecto al aprendizaje de materiales nuevos, como se observa en el 
Gráfico 3, para enseñar geometría en los centros escolares un 61% de 
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los estudiantes estaba muy de acuerdo y un 20% de acuerdo que el uso 
de redes sociales como Twitter con las fotografías y los comentarios ha-
bía ayudado a conocerlos e incluso poder compartirlo con su alumnado 
durante en el periodo de prácticas. Solo un 2% de los estudiantes opina 
que no ha aprendido ningún material nuevo para enseñar geometría. 

GRÁFICO 4. Valoración respecto a la mejora de la competencia digital con el uso de la 
red social Twitter 

 
Como se observa en el Gráfico 4, en este caso un 50% de los estudiantes 
opina que ha mejorado mucho y un 20% que ha mejorado su competen-
cia digital con esta actividad en redes sociales con Twitter, sin embargo, 
un 20% de los estudiantes opina que la actividad no ha mejorado nada 
su competencia digital. Y un 7% considera que su competencia digital 
sigue igual que antes de hacer la actividad. 

Respecto a la motivación en el Gráfico 5 el alumnado opina con un 96% 
que estaba de acuerdo que el uso de redes sociales como Twitter había 
aumentado su motivación a la hora de realizar los retos en comparación 
con medios más tradicionales. Además, un 92% de los estudiantes, en 
los comentarios cualitativos aseguró que había mejorado la interacción 
con sus compañeras y compañeros de clase al retuitear y responder a los 
hilos y retos propuestos.  

50%

20%
7%

3%
20%

¿Ha mejorado tu competencia 
digital?

1

2

3

4

5



‒   ‒ 

GRÁFICO 5. Valoración respecto a la motivación con la actividad de Twitter 

 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

En función de los resultados obtenidos, respecto al objetivo O.1. el 70 
% de los estudiantes según se observa en el Gráfico 2 manifestó haber 
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complemento para la docencia y el aprendizaje, lo que las hace propicias 
para trabajar aspectos matemáticos como la visualización espacial en 
geometría. 

En cuanto al objetivo O.2. según se observa en el Grafico 1, un 71% de 
los estudiantes aseguró haber aprendido los conceptos tratados sobre 
geometría a través de las fotografías y comentarios tuiteados. Esto coin-
cide con el estudio de Soto et al. (2021) cuando asegura que las activi-
dades con m-learning ayuda al desarrollo cognitivo y creativo del alum-
nado y ofrece un amplio abanico de posibilidades de uso dado el auge 
en el desarrollo software de aplicaciones y redes sociales. Cómo se ha 
comentado en los resultados lo que más se tuiteo fueron figuras planas 
mientras que lo que menos fueron figuras tridimensionales, a pesar de 
estar rodeados de un mundo tridimensional. También tuvo muy buena 
acogida los tuits sobre los materiales didácticos, y más del 81% de los 
estudiantes manifestó haber aprendido con ellos como se observa en el 
Grafico 3, lo que puede indicar que estuvieron observando con interés 
cómo se enseñaba con dichos materiales en los centros educativos. Res-
pecto a las simetrías y las teselaciones tanto las fotografías como los 
comentarios fueron muy creativos y originales.  

Por otro lado, todos los estudiantes tuitearon al menos 3 fotografías de 
cada una de las etiquetas correspondientes. Por último, señalar que esto 
coincide con las conclusiones del estudio llevado a cabo por Gauna et al. 
(2013) donde se pone de manifiesto como los estudiantes del Grado de 
Educación Primaria consideran una parte esencial para la enseñanza de 
las matemáticas el apoyo de los materiales didácticos, ya sean manipula-
tivos o con recursos TIC. 

Respecto la objetivo O.3. más del 70% de los estudiantes dijo haber me-
jorado su competencia digital, aunque un 20% aseguró no haberla me-
jorado nada con esta actividad, tal vez ello sea debido a que es una red 
social que utilizan en su día a día, con lo que no ha supuesto ninguna 
mejora en este sentido puesto que ya tenían adquirida de antes la usabi-
lidad de la misma. Además, un 96 % manifestó que el hecho de hacer la 
actividad utilizando la red social mejoró su motivación a la hora de rea-
lizarla. Como apuntaba Farfán (2019), se pone de manifiesto que con 
actividades de este tipo en redes sociales haciendo uso de las TIC 
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provoca que se mejoren el aprendizaje y la motivación en el alumnado. 
En este mismo sentido también coincide con el estudio realizado por 
Demir y Akpizar (2018) que concluían que el uso del m-learning en las 
aulas, en actividades que implican también el uso de redes sociales, in-
crementa de forma exponencial la motivación creando un impacto posi-
tivo en los estudiantes. 

Como limitaciones podemos indicar como apuntaba Ortega y Gacitúa 
(2008) que hemos procurado mantener en todo momento la privacidad 
en las fotografías y los tuits y que el estudio solo se limitó a un grupo de 
estudiantes en un contexto determinado. Por otro lado, como línea futura 
se propone realizar un tercer ciclo de investigación-acción en donde, 
además de repetir la experiencia del segundo ciclo para poder hacer una 
comparativa, se proponga un concurso de hilos centrado en los intereses 
y necesidades de aprendizaje del alumnado de educación primaria para 
posteriormente poder ser analizados. 

Por lo tanto, coincidiendo con Cruz (2016) podemos concluir que los 
resultados han sido positivos en todos los objetivos propuestos, pudién-
dose vislumbrar a través de ellos, las posibilidades que pueden presentar 
el uso de las redes sociales en los contextos educativos matemáticos y 
geométricos, contribuyendo al cambio metodológico en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La implementación de las tecnologías en el sector educativo representa 
una cuestión clave en la investigación académica al permitir que una 
combinación de recursos permita intercambiar información entre docen-
tes y alumnos a distancia (Gamage et al., 2022). De hecho, se considera 
que la educación es uno de los sectores más beneficiados por el desarro-
llo de las TIC, dando lugar a nuevos entornos de aprendizaje (García-
Murillo et al., 2021).  

Especialmente, la pandemia sanitaria provocada por el Covid-19 que dio 
lugar a la suspensión de las clases presenciales, ha supuesto nuevos retos 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, como es el uso de Entornos Vir-
tuales de Aprendizaje (Maliza-Muñoz et al., 2021). Todas las institucio-
nes tuvieron que adaptarse a una nueva modalidad de enseñanza online 
basada en las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
(Roig-Vila et al., 2022) y fomentando de forma urgente nuevas estrate-
gias de enseñanza virtuales. Sobre todo, en el ámbito de la educación 
superior, las instituciones han pasado a emplear cada vez más una mayor 
variedad de tecnologías para apoyar el proceso de enseñanza-
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aprendizaje aprovechando los beneficios derivados de dichas tecnolo-
gías (Dianati et al., 2020). 

Hasta la fecha, numerosos estudios de la literatura han demostrado que 
el uso de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje es un aspecto 
muy valorado por los estudiantes, pues permite aumentar su participa-
ción e implicación con la materia y el desarrollo de distintas capacidades 
(por ejemplo, Padilla-Meléndez et al., 2015; Calvo-Porral, 2019). De 
forma específica, uno de los entornos de gestión del aprendizaje más 
utilizados en la actualidad es sin duda Moodle (García-Murillo et al., 
2021) con una incesante tendencia creciente en la investigación acadé-
mica (Gamage et al., 2022). 

Con más de 360 millones de usuarios en todo el mundo, Moodle se ha 
convertido en la actualidad en una plataforma que está especialmente 
integrada con éxito en las tareas educativas y en particular en el ámbito 
de la educación superior (Egorov et al., 2021). Sin embargo en la prác-
tica, el potencial y los distintos módulos que ofrece Moodle se conside-
ran infrautilizados, limitando su uso a “la reposición digital de objetos 
de aprendizaje” (Prete et al., 2018, p.70). De hecho, distintos autores 
hacen hincapié en esta cuestión, siendo necesario que las universidades 
orienten sus esfuerzos en capacitar y formar al profesorado en el uso de 
esta herramienta, para que puedan integrarla de forma efectiva en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje y adaptar sus contenidos a las necesida-
des de los estudiantes (Calvo-Porral, 2019). Tal y como afirman Tapia-
León et al. (2015, p. 84) por ello es necesario un plan de capacitación 
para el personal académico con el fin de realizar un uso efectivo de esta 
herramienta y aprovechar su mayor potencialidad en servicio de la for-
mación académica del estudiante universitario. Los profesores deben 
ser conscientes no solo de sus múltiples características, sino aprove-
chando las ventajas de la tecnología, también tienen la oportunidad de 
transformar las clases tradicionales o magistrales, y hacer más énfasis 
en nuevas metodologías de innovación docente.  

En este sentido, una de las metodologías que ofrecen la posibilidad a los 
docentes y alumnos de exprimir gran parte de las características de 
Moodle es el enfoque Flipped Classroom. El uso de Moodle permite 
adaptar las clases magistrales tradicionales, donde el estudiante puede 
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elegir su propio ritmo de aprendizaje (Rade et al., 2021). El aprendizaje 
invertido “da la vuelta” a la tarea y las actividades en el aula. Los estu-
diantes participan en tareas previas a la clase para adquirir conocimien-
tos, como por ejemplo visualizando vídeos instructivos, y posterior-
mente, llevan a la clase práctica los conocimientos y habilidades adqui-
ridos, mientras que el profesor se encarga de supervisar y corregir los 
errores del estudiante, ayudándole a mejorar (Hsieh et al., 2017). De 
forma particular, el uso de las TIC ha sido clave en la aplicación del 
modelo Flipped Classroom en un ambiente flexible, y es considerado 
incluso uno de los pilares de este modelo pedagógico () al permitir y 
facilitar modificar los procesos de evaluación y seguimiento de los 
alumnos (Arias-Rueda, 2021). 

Principalmente uno de los temas con mayor interés para los investiga-
dores es analizar las opiniones de docentes y alumnos de educación su-
perior sobre esta herramienta (Nistor et al., 2019). En este sentido, el 
Modelo de Aceptación Tecnológica (conocido como modelo TAM) es 
uno de los modelos más utilizados para medir el nivel de adopción de 
una determinada tecnología, al determinar la aceptación o rechazo de la 
misma (Bedregal-Alpaca et al. 2019). Este modelo teórico se considera 
apropiado para pedir el nivel de satisfacción de los estudiantes en un 
contexto de aprendizaje (Padilla-Meléndez et al., 2015). Tiene una am-
plia utilidad en cuanto a la utilización de distintas tecnologías como e-
learning, LMS realidad aumentada o aplicaciones móviles. 

Hasta la fecha el uso de Moodle LMS en educación superior está sufi-
cientemente estudiada sin embargo a raíz de la pandemia, el uso de este 
software ha planteado nuevas cuestiones hasta entonces desconocidas, 
como por ejemplo la complementación de este sistema con la clase de 
aula invertida (Murphy, 2020). Otros autores (por ejemplo, Gamage et 
al., 2022) han afirmado que el estudio del uso de Moodle como plata-
forma tecnológica en la enseñanza y aprendizaje todavía está dispersa en 
la literatura. Además, el estudio de la aceptación de una tecnología por 
parte de estudiantes universitarios se puede considerar un área de inves-
tigación importante siendo escasos los trabajos que analicen el nivel de 
aceptación de una tecnología educativa por parte de estudiantes 
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universitarios dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje (Calvo-Po-
rral, 2019). 

La mayoría de los trabajos sobre la aplicación de las TIC en el ámbito 
educativo se ha centrado en analizar de forma general la eficacia de su 
uso, pero no se centran en examinar los beneficios derivados de la apli-
cación de una tecnología concreta dentro de un contexto y metodología 
de enseñanza específica (Dianati et al., 2020). Todavía son pocos los 
trabajos que se hayan investigado qué piensan los alumnos del aula in-
vertida y la técnica del aula, y si la perciben como útil, eficaz y satisfac-
toria para la enseñanza universitaria (Pérez-Ruiz et al., 2019). Existe, 
por tanto, una creciente necesidad por parte de la investigación de exa-
minar este enfoque pedagógico y analizar las decisiones individuales de 
aceptar o rechazar una tecnología en un contexto educativo, particular-
mente a través del TAM (Hsieh et al., 2017). 

2. OBJETIVOS 

A pesar de que el uso de las plataformas educativas de aprendizaje se ha 
generalizado en los últimos años, distintos autores consideran impor-
tante continuar estudiando y analizando las plataformas educativas e in-
corporarlas en el proceso de enseñanza-aprendizaje de forma efectiva 
(Roig-Vila et al., 2022). Además, se recomienda más investigación so-
bre el modelo de aula invertida en educación superior que examine las 
ventajas de este modelo para poder generalizar resultados (Akçay�r y 
Akçay�r, 2018). No se ha prestado suficiente atención a los resultados fi-
nales que obtienen los estudiantes con el Flipped Classroom ni a su nivel 
de satisfacción (Cabero-Almenara et al., 2021), siendo el modelo TAM 
una importante herramienta para contribuir a este gap de la literatura.  

Partiendo de este contexto, el presente trabajo propone analizar la in-
fluencia del modelo de aceptación de tecnología (TAM) enfocado en la 
metodología Flipped Learning a través del uso de Moodle. Si bien exis-
ten trabajos que han analizado estos tres constructos por separado, hasta 
donde llega nuestro conocimiento no existe ningún artículo de investi-
gación que haya propuesto examinar la relación entre el uso de Moodle 



‒   ‒ 

medido a través de la percepción de los estudiantes en el modelo TAM 
y el modelo pedagógico de clase invertida.  

3. METODOLOGÍA 

3.1. USO DE MOODLE A TRAVÉS DEL AULA INVERTIDA 

El sistema de gestión de aprendizaje Moodle (Modular Object-Oriented 
Dynamic Learning Environment o Entorno Modular de Aprendizaje Di-
námico Orientado a Objetos) es un software libre y de código abierto 
diseñado por Martin Dougiamas en 1999. Se instala en un servidor web 
y se asemeja a un entorno educativo. pero en lugar de ser físico es de 
tipo virtual (Roig-Vila et al., 2022). 

Su primera versión, Moodle 1.0 fue lanzada en 2002 la cual permitía al 
profesorado crear de forma fácil cursos de aprendizaje online (Calvo-
Porral, 2019). En la actualidad, y en su versión 4.0, Moodle es conside-
rada una herramienta con multitud de posibilidades pedagógicas y para 
la gestión de enseñanza-aprendizaje (Calvo-Porral, 2019, p.183) cons-
tituyendo un entorno de aprendizaje propicio para mejorar el rendi-
miento académico de los estudiantes (Maliza-Muñoz et al., 2021). Entre 
su amplio abanico de beneficios permite organizar mejor el tiempo, ges-
tionar mejor los contenidos de la materia y centralizar la información y 
comunicaciones compartidas con los alumnos (Padilla-Meléndez et al., 
2015). Ofrece una gran versatilidad y facilidad para acceder a los conte-
nidos desde cualquier lugar y en cualquier momento del tiempo. Ade-
más, permite adaptar los distintos contenidos al ritmo de aprendizaje de 
cada alumno (Calvo-Porral, 2019) y potenciar la creatividad de los pro-
fesores a la hora de diseñar materiales específicos para los alumnos (Ga-
mage et al., 2022). 

Tales son sus beneficios, que existe una fuerte evidencia de que Moodle 
aumenta la participación, el rendimiento y satisfacción de los estudian-
tes y además mejora la flexibilidad del entorno de aprendizaje (Gamage 
et al., 2022). Sin embargo, se considera que el potencial que ofrece 
Moodle está infrautilizado (Prete et al., 2018) destacando los 
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cuestionarios y los denominados workshops como las herramientas más 
utilizadas por los docentes (Gamage et al., 2022). 

En este sentido, una de las metodologías más propicias para hacer un 
uso más efectivo de Moodle es la clase invertida. El modelo Flipped 
Classroom o aula invertida está obteniendo cada vez más popularidad 
debido a la difusión y accesibilidad a las tecnologías de la información 
y la comunicación en el ámbito educativo (Galindo-Domínguez, 2021). 
Se trata de una herramienta didáctica inversa a las clases magistrales 
tradicionales que en los últimos años ha ido ganando protagonismo 
siendo mucho más atractivo que las clases convencionales (Martínez-
Jiménez y Ruiz-Jiménez, 2020). En las clases tradicionales con las aulas 
centradas en el docente, los alumnos son simplemente receptores pasi-
vos de información (Haghighi et al., 2018), pero el crecimiento y apli-
cación de las TIC ha dado lugar a la creación de un entorno de aprendi-
zaje que combina la parte online y offline, y donde plataformas interac-
tivas como Moodle pueden ofrecer un amplio abanico de posibilidades 
para la creación de recursos, realización de actividades online y comu-
nicación bidireccional entre los docentes y los estudiantes. En este en-
foque pedagógico, en tiempo en clase no se utiliza para transmitir cono-
cimientos a los estudiantes por medio de conferencias, sino que el pro-
fesor es capaz de involucrarse con los estudiantes a través de otras acti-
vidades y recursos de aprendizaje como debates, resolución de proble-
mas o actividades prácticas (Akçay�r y Akçay�r, 2018). 

En los últimos años, el modelo de aula invertida ha recibido la atención 
de los académicos y profesionales debido en gran parte a la utilización 
de las TIC. Por ejemplo, en una revisión sistemática realizada por 
Akçay�r y Akçay�r (2018) evidenciaron que el número de publicaciones 
que analizan este método ha ido incrementándose año tras año, y que 
hasta el año 2016, eran muy pocos los estudios que implementaron este 
modelo pedagógico en el entorno de la educación superior. Moodle po-
see distintas herramientas pedagógicas y herramientas que puede incor-
porar de forma externa y que permiten aumentar la innovación y el di-
namismo en la clase, y también la posibilidad de evaluar al estudiante 
de distintas maneras (Rade et al., 2019). Moodle puede promover la co-
laboración y participación de los alumnos a través de una serie de 
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herramientas como foros, chats, salas de reuniones u otro tipo de herra-
mientas externas que se pueden vincular (Vallet Bellmunt et al., 2017) 
como el Libro de Moodle o la gamificación. De esta forma se promueve 
el trabajo autónomo de los estudiantes (Maliza-Muñoz et al., 2021) al 
mismo tiempo que supone un importante apoyo metodológico para los 
docentes en sus actividades diarias (Egorov et al., 2021). 

Hasta ahora, se han realizado distintas investigaciones sobre el grado de 
aceptación y uso de los docentes y estudiantes universitarios (Colorado-
Carvajal et al., 2016) y también se han realizado diferentes recomenda-
ciones de incorporar las tecnologías de la información y la comunicación 
en la enseñanza universitaria, pero muchos de ellos no se han centrado 
en analizar una herramienta en particular (Cabero-Almenara et al., 
2018). 

3.2. MOODLE Y LA ADOPCIÓN DEL MODELO TAM  

Las TIC están favoreciendo la transformación del proceso de enseñanza-
aprendizaje en los distintos niveles educativos. Plataformas como 
Moodle están propiciando dicha transformación al fomentar una mayor 
colaboración y participación de los estudiantes, ya que estas plataformas 
permiten situarlos en el centro de dicho proceso de enseñanza (Garrido-
Moreno et al., 2015). Sin embargo, para implementar estas tecnologías 
con éxito y de manera efectiva, la aceptación de su uso por parte de los 
estudiantes resulta una cuestión clave (Escobar-Rodríguez y Monge-Lo-
zano, 2012). El Modelo de Aceptación Tecnológica (TAM), inicial-
mente desarrollado por Davis (1989), a partir de la Teoría de Acción 
Razonada de Ajzen y Fishbein (1980), ha sido analizado por multitud de 
estudios aplicándolo al sector educativo. El modelo TAM sugiere que la 
adopción de una tecnología por parte de cualquier individuo está influida 
por las creencias que tenga dicho individuo respecto a las consecuencias 
de su uso, en el plano personal, académico o laboral (Cabero-Almenara 
et al., 2018). Es decir, supone que la adopción y uso de una determinada 
tecnología vienen determinados por la intención de utilizar dicha tecno-
logía, a su vez influida por la utilidad percibida, facilidad de uso y acti-
tud hacia el uso (Padilla-Meléndez et al., 2015). 
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La utilidad percibida se refiere al grado en el que la persona cree que 
utilizando un sistema tecnológico mejorará su desempeño (García-Mu-
rillo et al., 2021). Adoptar una determinada tecnología está determinada 
por la convicción de la persona de que va a ganar con el u so de la misma, 
ya sea en el plano personal o laboral (Bedregal-Alpaca et al., 2019). La 
facilidad de uso percibida es el grado en el que la persona considera que 
utilizar este sistema tecnológico no le exige esfuerzos o habilidades 
(García-Murillo et al., 2021). El usuario, a través de su cuenta corpora-
tiva, por ejemplo, de universidad, puede acceder al sistema a través del 
ordenador, Tablet o smartphone simplemente con un navegador web ins-
talado que soporte PHP, conexión a Internet y la dirección web del ser-
vidor (Rade et al., 2021). Una de las variables TAM más vinculadas al 
uso de Moodle es la facilidad de uso percibida. En distintos trabajos, 
Moodle es percibida una herramienta fácil de usar por estudiantes y pro-
fesores (García-Murillo et al., 2019).  

En tercer lugar, la actitud hacia el uso es el sentimiento positivo o nega-
tivo respecto el uso, es decir, la predisposición del usuario a utilizar esta 
tecnología, mientras que la intención de uso es la intención de continuar 
utilizando esta tecnología en el futuro (Bedregal-Alpaca et al., 2019). 
Desde que fue concebido por Davis en 1989, el impacto del modelo 
TAM en el proceso de enseñanza-aprendizaje ha sido examinado en nu-
merosas ocasiones por la literatura académica, y también su uso respecto 
al uso de sistemas de gestión de aprendizaje como Moodle (Bedregal-
Alpaca et al., 2019). En un contexto de enseñanza universitaria, se es-
pera que los estudiantes se sientan atraídos por la técnica de enseñanza 
utilizada, que sea fácil de seguir y relevante para las tareas del curso que 
tienen que realizar (Meso y Liegle, 2005). Así pues, la percepción de 
que la técnica de enseñanza es útil y fácil de usar influye en la actitud 
de los estudiantes hacia la misma y con ello en su motivación de parti-
cipar en las actividades propuestas por el profesor (Arbaugh, 2000). 

El entorno de aprendizaje Moodle ha sido tradicionalmente analizado a 
través del modelo TAM (García-Murillo et al., 2021). De acuerdo con 
Granic y Marangunic (2019) TAM es el modelo más difundido para es-
tudiar la aceptación de la tecnología en el contexto de la educación y es 
un buen predictor para explicar la actitud de un individuo respecto a 
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Moodle y su uso para ser utilizada de forma eficaz en el ámbito educa-
tivo (Cabero-Almenara et al., 2018;2021). 

Sin embargo, y debido a la diversidad de usuarios, contextos y formas 
los resultados de estudios anteriores sobre Moodle y la adopción del mo-
delo TAM conducen a resultados heterogéneos (García-Murillo et al., 
2021). La literatura hasta la fecha en ocasiones es dispersa de forma que 
las características de aceptación de esta tecnología no están suficiente-
mente claras (García-Murillo et al., 2021). En esta línea destaca el tra-
bajo de Hsiao y Cheng (2013) donde existe un efecto directo y positivo 
de los usuarios a adoptar Moodle resaltando la facilidad de uso perci-
bida. Ello está alineado con resultados de estudios anteriores como por 
ejemplo, Bedregal-Alpaca et al. (2019) utilizan el Modelo de Acepta-
ción Tecnológica con el objetivo de mejorar el uso de Moodle como 
plataforma de enseñanza-aprendizaje. Los resultados de este estudio 
muestran una actitud moderadamente positiva respecto a la facilidad de 
uso y utilidad de esta plataforma online. En esta línea, Terán-Guerrero 
(2019) evalúan la aceptación de la plataforma Moodle en un sistema de 
aprendizaje e-learning entre los estudiantes universitarios; y Tapia-León 
et al. (2015) realizan un análisis comparativo entre dos sistemas de 
aprendizaje, Moodle y CourseSites, y la aceptación de estos sistemas por 
parte de los estudiantes, utilizando el modelo TAM. En esta línea, Padi-
lla-Meléndez et al. (2015) concluyen que la aceptación y uso de la pla-
taforma virtual Moodle por parte de estudiantes de Dirección de Empre-
sas depende de su actitud hacia la plataforma, y a su vez viene determi-
nada por la utilidad percibida y también por el entretenimiento. Mien-
tras, Calvo-Porral (2019) analiza la aceptación de la plataforma Moodle 
empleando el modelo TAM en un grupo de estudiantes universitarios 
del Grado de Administración y Dirección de Empresas. Los resultados 
de este estudio muestran una actitud favorable hacia el uso e intención 
de uso de la plataforma Moodle, así como la facilidad de uso; y Garrido-
Moreno et al. (2015) examinan la relación entre el modelo TAM y la 
plataforma de LMS Moodle y analizan si existen diferencias significati-
vas entre los alumnos de carreras técnicas y carreras no técnicas. Tam-
bién, Roig-Vila et al. (2022) destaca una moderada actitud positiva de 
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los estudiantes hacia la utilidad y facilidad de uso percibida hacia el aula 
virtual diseñada a través del software Moodle. 

A pesar de la relevancia de estos estudios, todavía existe un interés cien-
tífico por comprender la aceptación y uso de Moodle a través del modelo 
TAM (García-Murillo et al., 2021). Por ejemplo, sería interesante anali-
zar como la facilidad de uso percibida y la utilidad percibida de Moodle 
influye en la satisfacción del estudiante (Alkhateeb y Abdalla, 2021).  

3.3. MOODLE Y EL MODELO TAM: APLICACIÓN EN EL AULA INVERTIDA  

El modelo TAM se ha utilizado en gran medida para analizar los factores 
que influyen en la intención conductual de un individuo de utilizar estas 
aplicaciones en un entorno educativo (Haghighi et al., 2018). Cuando 
los estudiantes obtienen resultados positivos en cuanto a la percepción 
de la tecnología utilizad en su proceso de aprendizaje, es más probable 
que estén satisfechos con su propio proceso de aprendizaje (Drennan et 
al., 2005). Sin embargo, existe una escasez de investigación del modelo 
TAM en el enfoque de las aulas invertidas (Haghighi et al., 2018) siendo 
los resultados divergentes. Cabe destacar el trabajo de Cabero-Almenara 
et al. (2021) que analiza si el aprendizaje adquirido a través de la meto-
dología Flipped Learning es considerado útil por un grupo de estudian-
tes de Grado, y se evalúa el grado de aceptación de la metodología in-
vertida a través del modelo TAM. Los resultados derivados de este es-
tudio destacan que los estudiantes perciben la incorporación de este en-
foque como adecuado destacando la facilidad de uso y una actitud posi-
tiva hacia su uso en el futuro. Por el contrario, los resultados de Pérez-
Ruiz et al. (2019) consideran que el modelo TAM no es un marco teórico 
apropiado para entender el aula invertida. Se evidencia que la compleji-
dad de la actividad propuesta en el modelo Flipped Learning también 
implica invertir más tiempo en su desarrollo por parte del profesor y el 
estudiante también debe dedicar más tiempo y esfuerzo en resolverlas 
correctamente.  

Aunque son numerosos los trabajos que han analizado la percepción de 
uso de una tecnología, son escasos los trabajos que analicen acerca de la 
percepción de uso en una tecnología específica en particular (Dianati et 
al., 2020). Específicamente poco se sabe sobre cómo la herramienta 
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tecnológica Moodle puede apoyar la implementación de la metodología 
Flipped Classroom a través del modelo de aceptación tecnológica TAM.  

Por ejemplo, Haghighi et al. (2018) aplican el modelo TAM para medir 
la percepción de los participantes sobre el uso de Telegram como plata-
forma educativa del curso de idiomas. En esta línea, Dianati et al. (2020) 
investigan las percepciones de los estudiantes universitarios sobre el uso 
de la tecnología utilizada en un modelo de aula invertida a través del 
modelo TAM en las aplicaciones Padlet, Kahoot y Cirrus. En ambos 
trabajos los resultados muestran una actitud positiva de los estudiantes 
en las plataformas utilizadas. En el trabajo de Haghighi et al. (2018) los 
resultados sugirieron que la mayoría de los estudiantes del grupo Flip-
ped disfrutó aprendiendo inglés en este ambiente de aprendizaje y aceptó 
la plataforma Telegram como una plataforma adecuada para aprender 
idiomas. En el trabajo de Dianati et al. (2020), Padlet fue percibido útil 
para el aprendizaje individual y cooperativo, pero menos fácil de usar 
cuando hay mucho contenido; Kahoot más útil y fácil de usar para revi-
sar conceptos aprendidos mientras que Cirrus era fácil de usar, pero me-
nos útil para llevar a cabo tareas creativas. 

3.4. MUESTRA Y PROCEDIMIENTO 

El modelo TAM mide tres variables: utilidad percibida, facilidad de uso 
percibida y intención de uso futura. Se aplicó un cuestionario a 36 estu-
diantes del Grado de Administración y Dirección de Empresas y el 
Grado de Turismo de una universidad española. Los participantes fueron 
divididos en dos grupos que recibieron la misma sesión práctica semanal 
en dos grupos diferenciados: 17 alumnos la recibían a través de la me-
todología Flipped Learning y 19 alumnos mediante la metodología tra-
dicional basada en la clase magistral y la resolución de casos prácticos 
en clase. Se analizó las tres variables del modelo TAM en relación al 
uso de la plataforma Moodle para ambos grupos. Para recopilar la infor-
mación, se elaboró un cuestionario en el que los alumnos debían respon-
der a diferentes cuestiones sobre su percepción sobre el uso de Moodle 
en la clase magistral y el uso de Moodle mediante el enfoque invertido.  

Todas las mediciones de las variables utilizaron una escala de Likert de 
5 puntos (1 = muy en desacuerdo, 5 = muy de acuerdo). Se realizó a los 
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estudiantes la siguiente pregunta: ¿Qué valoración te merece el tipo de 
clases experimentadas en este tema? Siguiendo la escala propuesta por 
Al-Emran y Teo (2020) sobre el modelo TAM. Los ítems correspon-
dientes a la primera variable utilidad percibida fueron “El uso de Moodle 
ha contribuido a mejorar mi eficiencia en este tema”, “…ha contribuido 
a aumentar mi rendimiento en este tema”, “…ha contribuido a realizar 
más rápido las tareas de este tema”, “…ha contribuido a mejorar mi 
desempeño en este tema” y “…me ha permitido ahorrar horas de estu-
dio de la asignatura”. Con respecto a la facilidad de uso percibida se 
han empleado los siguientes ítems: “El uso de Moodle es fácil”, “…es 
claro y entendible”, “…me facilita gestionar mis conocimientos”, “…es 
conveniente y fácil de usar” y “…me ha permitido acceder fácilmente”. 
En relación con la intención de uso se ha empleado: “Si tengo la opor-
tunidad, usaré Moodle en el futuro”, “Si tengo la oportunidad, conti-
nuaré usando Moodle en el futuro” y “Si tengo la oportunidad, espero 
utilizar Moodle en el futuro”. 

4. RESULTADOS 

Dado que los cuestionarios han sido recogidos en el mes de junio, a par-
tir del mes de septiembre se podrán tratar los datos cuantitativos reali-
zando un análisis estadístico con SPSS versión 24. En un análisis preli-
minar se ha podido observar como el uso de la plataforma Moodle es 
considerada una herramienta mucho más útil y eficaz por el grupo de 
estudiantes Flipped Learning. El hecho de compartir más material di-
dáctico, vídeos, presentaciones y lecturas en la plataforma y la posibili-
dad de fomentar un mayor debate entre los alumnos, ha supuesto un ma-
yor uso de la misma y, por ende, una mayor percepción de eficacia de la 
herramienta por parte de los estudiantes.  

5. DISCUSIÓN 

Si bien Moodle ha sido analizado como una herramienta pedagógica de 
gran utilidad en los enfoques de enseñanza activos como Flipped Lear-
ning, esta plataforma no ha sido examinada suficientemente desde la 
percepción de los alumnos, a través del marco del Modelo de Aceptación 
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Tecnológica (TAM). Estudios anteriores han examinado el uso de 
Moodle y Flipped Learning o el uso de Moodle y el modelo TAM. Sin 
embargo, hasta donde llega nuestro conocimiento, no se había propuesto 
relacionar las tres variables. Esta investigación propone arrojar luz en 
este tema ampliando el análisis sobre la eficacia de Moodle en el aula 
invertida estableciendo uno de los modelos teóricos más utilizados para 
medir la actitud e intención de uso de docentes y estudiantes hacia una 
determinada tecnología, como es el TAM.  

6. CONCLUSIONES  

Moodle es una de las plataformas educativas más utilizadas en todo el 
mundo. Sin embargo, y a pesar de su amplio abanico de herramientas y 
recursos, una gran parte de profesores se limitan a subir archivos, califi-
car trabajos y exámenes y comunicarse con los alumnos. Son muchas 
más las posibilidades que ofrece la herramienta y especialmente debido 
al desarrollo de nuevas metodologías de enseñanza activas como el Flip-
ped Learning. Para que estas plataformas educativas funcionen de forma 
adecuada y contribuyan de forma efectiva al proceso de enseñanza-
aprendizaje es fundamental que los estudiantes adopten esta tecnología 
como un medio eficaz y que les ayuda, motiva y entretiene a la hora de 
trabajar la materia de una asignatura. Por ello, este estudio investiga las 
percepciones de los estudiantes sobre el uso de la plataforma virtual 
Moodle en un contexto de aula invertida, siguiendo el Modelo de Acep-
tación de la Tecnología (TAM). Si bien la relación entre Moodle y el 
Modelo TAM ha sido examinada previamente por distintos autores de 
la literatura, hasta ahora, y hasta donde llega nuestro conocimiento no 
se había explorado en el contexto de aula invertida.  
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1. INTRODUCCIÓN

En la actual sociedad en la que vivimos, se están produciendo diversidad 
de cambios haciendo que esta se caracteriza por ser una sociedad inter-
cultural y digitalizada, así como globalizada en la que se produce mucha 
información. Así pues, estas transformaciones afectan a la enseñanza y 
a los estudiantes debido a que, estos deben aprender a vivir en la misma. 
También, las metodologías de enseñanza-aprendizaje están siendo afec-
tadas por los cambios producidos y mencionados de forma previa, de-
bido a que están influyendo en el aprendizaje del estudiantado y sus ne-
cesidades (Marín-Díaz et al., 2013). 

Además, Cabero-Almenara y Valencia-Ortiz (2019) hacen referencia a 
que la sociedad se enfoca en la comunicación y la información teniendo 
amplio influjo en todas las personas desde hace mucho tiempo, alrede-
dor de cinco décadas. También, señalan que la sociedad tiene una carac-
terística fundamental que es el incremento de uso de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC), a través de las que se permite 
organizar redes colaborativas y se posibilita que se haga búsqueda de 
información, se compartan conocimientos y se analicen datos, entre 
otras muchas funciones, siendo estas realizadas incluso en tiempo real. 
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A esto se añade que, las TIC hacen posible que se realicen diferentes 
funciones como es acceder a diferentes contenidos, guardar información 
almacenándola, así como permite visualizar contenido en imágenes o 
vídeos, entre otras. Por este motivo, las TIC son herramientas a través 
de las cuales se mejora la enseñanza y el aprendizaje cuando se hace uso 
de estas, teniendo como objetivo que se incremente la calidad de la edu-
cación que se le está ofertando al alumnado (Cruz-Pérez 2019). 

En la línea del progreso de la tecnología, Forinash y Wisman (2015) in-
dican que los cambios que se producen en la tecnología han desembo-
cado en la creación del teléfono móvil inteligente, entendiéndose como 
un ordenador de tamaño reducido que se puede conectar también a la red. 
Además, si los dispositivos móviles se utilizan en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en los centros educativos, los estudiantes pueden em-
plear el contenido y realizar las tareas disponibles en los recursos tecno-
lógicos empleados con la intención de aprender, siendo una característica 
de estos recursos, que no presentan altos costes, por lo que en los centros 
escolares se debería permitir que se haga uso de los teléfonos móviles. 

Por consiguiente, la tecnología está sirviendo para impulsar el cambio 
en la educación, concretamente en las metodologías de enseñanza-
aprendizaje, estableciendo pasos previos a la introducción de la ense-
ñanza en línea, en la que se lleva a cabo una interacción entre los estu-
diantes y los contenidos que se presentan para aprender, influyendo en 
el fomento y desarrollo de las prácticas y las habilidades mentales del 
alumnado. Por tanto, la repercusión que tiene la tecnología en la ense-
ñanza-aprendizaje hace que, las TIC sean una base para el desarrollo de 
las metodologías activas que se están poniendo en prácticas dentro de 
las aulas, tal y como pueden ser mobile learning (m-learning), gamifica-
ción o flipped classroom (De Moya y Cózar-Gutiérrez, 2013). 

Al hilo de lo que se viene comentando, surge la idea de que si la sociedad 
está inmersa en el empleo constante de la tecnología en el día a día, se 
entiende como una característica fundamental para los ciudadanos que 
se formen en competencia digital, ya que se están usando las TIC para 
hacer búsqueda de contenido o para crearlo, además de establecer rela-
ción entre personas, entendiéndose la tecnología como una herramienta 
fundamental que se emplea en la enseñanza de los estudiantes, con la 
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intención de que estos desarrollen las distintas habilidades en el uso de 
la tecnología (Basso-Aránguiz et al., 2018). Así pues, saber emplear las 
TIC se está convirtiendo en una necesidad que va incrementándose de-
bido a que, en el ámbito laboral y personal surgen diferentes situaciones 
que requieren del empleo de la tecnología. 

Por tanto, las TIC se están usando de forma habitual por parte de muchas 
personas, entre las que se encuentran los estudiantes que se forman en 
los centros educativos, entendiéndose como un reto importante como 
señalan Cataldi y Dominighini (2015), el desarrollar las clases en la 
etapa del uso del teléfono móvil, debido a que estos dispositivos aunque 
pueden distraer al estudiantado e incluso desconectarlo del aprendizaje 
en algunos casos, los fines educativos que presentan los teléfonos móvi-
les son diversos, pudiendo emplearse como estrategia para tener acceso 
al contenido, además de resolver dudas acerca de una información que 
no está completa o se necesita aclarar. Sin embargo, la enseñanza se di-
ficulta cuando no se tienen las habilidades necesarias para emplear las 
TIC como recurso educativo para aprender contenidos que están accesi-
bles para todos los estudiantes. También es necesario tener en cuenta 
que, cuando el alumnado emplea el teléfono móvil está pendiente de los 
mensajes que reciben, siendo una dificultad debido a que interrumpe el 
aprendizaje, aunque es preciso destacar que el estudiantado tiene un ce-
rebro que se adapta más a las tareas en la que se debe realizar dos fun-
ciones a la vez empleando los dispositivos tecnológicos. 

Por su parte, Dias-Trindade y Moreira (2020) determinan que la veloci-
dad de progreso de la tecnología es alta dentro de la era digital en la que 
nos encontramos, haciendo necesario que las instituciones educativas 
estén formadas para establecer entornos de aprendizaje y ecosistemas, 
estando estos caracterizados por ser innovadores, sostenibles, adaptarse 
al alumnado considerado como nativos digitales al haber crecido con la 
tecnología a su alrededor, pudiendo estar conectados en todo momento, 
posibilitando el aprendizaje presencial y en línea. 

Además, la tecnología cuando se incorpora dentro del ámbito educativo 
no es únicamente para emplearla con la intención de que sea un instru-
mento, sino que debe tener utilidad a la hora de que los estudiantes ad-
quieran aprendizaje e influya en los aspectos cognitivos. Así pues, es 
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importante centrarse en que la tecnología tiene sentido y significado para 
el aprendizaje, cuando se va más allá del simple uso de las TIC. Para 
solventar este hecho, y no se utilice la tecnología sin ningún fin educa-
tivo, esto se puede incorporar en la enseñanza mediante la creación de 
proyectos, la simulación de escenarios y la comprensión de algunos su-
cesos concretos (Pedraza-Goyeneche et al., 2019). 

También es importante señalar que con el progreso de la tecnología y 
los cambios en las metodologías de enseñanza-aprendizaje, los disposi-
tivos móviles están iniciando a incorporarse dentro de la enseñanza, te-
niendo una mayor aceptación para dicho fin, siendo el caso de las evi-
dencias resultantes de la investigación llevada a cabo por Mangisch y 
Mangisch-Spinelli (2020), en la que determinaron que tanto los estu-
diantes como el profesorado de la universidad, tenían buenas opiniones 
con respecto a usar el teléfono móvil a la hora de realizar tareas acadé-
micas. Además, un dato destacable es que más del 90% de los estudian-
tes indicaban que el empleo del teléfono móvil era bueno, muy bueno o 
excelente. De igual manera, los docentes también señalaban con un alto 
porcentaje, algo superior al 75%, que el móvil dentro de la enseñanza es 
bueno, muy bueno o excelente. Por consiguiente, este estudio reciente 
identifica con buenos resultados la incorporación del móvil en la ense-
ñanza universitaria. 

Por su parte, las instituciones educativas están experimentando cambios 
importantes e innovadores en la última década, estos se están produ-
ciendo por el influjo de usar redes sociales o determinadas plataformas, 
además de emplear el juego dentro del aprendizaje tanto en Educación 
Primaria como en Educación Secundaria. Estos cambios también se de-
ben producir en la Universidad, debido a que el aprendizaje que se ad-
quiere por parte de los estudiantes debe adecuarse a las transformaciones 
en educación que están provocando las TIC y, concretamente los dispo-
sitivos que permiten hacer uso de redes sociales (Gómez y Ruiz, 2017). 

En efecto se puede decir tras lo comentado que el mundo en el que vivi-
mos se caracteriza por ser globalizado, siendo en este en el que predo-
mina el uso de las TIC. 
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En la actualidad vivimos en un mundo globalizado en el que reina el uso 
de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), habiéndose 
convertido estas en una parte fundamental de las metodologías de ense-
ñanza, fundamentalmente en Educación Superior, como es en la Univer-
sidad, en la que los estudiantes presentan un mayor grado libertad y tra-
bajo autónomo con respecto a otras etapas educativas y edades inferio-
res. Así pues, se identifica el uso de las redes sociales dentro de la ense-
ñanza como recursos que inciden en la pedagogía tradicional, ofreciendo 
otras metodologías adaptadas a las características sociales presentes en 
el inicio del siglo XXI (Cornelio-Ramos, 2021). 

En esta línea Cabero y Marín (2014) identifican que el uso de las TIC se 
vincula de forma muy estrecha, con el empleo de las redes sociales, las 
cuales se utilizan en la enseñanza, tal y como es en la Universidad por 
el hecho de conllevar buenos resultados educativos, dando la posibilidad 
de presentar distintas funciones dentro del aprendizaje, siendo estas el 
aumento de participación del alumnado, desarrollo de nuevas maneras 
de socializar e incremento de la creatividad.  

A esto se añade que, debido al aumento en el empleo de las redes socia-
les, se está llevando a cabo un incremento paralelo a la hora de usar los 
teléfonos móviles a modo general en la sociedad, siendo importante ma-
tizar que los que hacen mayor uso de los teléfonos móviles son los niños 
y niñas, y los jóvenes, estando esto causado por que es la parte de la 
población que más horas destina a estar conectados a la red a través de 
dispositivos tecnológicos. Además, dentro de la etapa de Educación Pri-
maria es un hecho que se están empleando los dispositivos móviles y las 
redes sociales para aprender. Por este motivo, se abre un campo de rele-
vancia para la investigación con el fin de analizar modelos innovadores 
de educación y comunicación, con la intención de que se lleven a cabo 
normalizando su puesta en práctica. Sin embargo, aunque el aumento de 
empleo de TIC y, concretamente de las redes sociales, es creciente, cabe 
tener en cuenta la alfabetización mediática, siendo esta fundamental para 
ser adquirida por parte de las actuales generaciones con el fin de obtener 
competencias digitales que les otorguen conocimientos y habilidades 
para afrontar situaciones en las que sea necesario hacer uso de las TIC 
(Escoda, 2018). 



‒   ‒ 

Por tanto, las redes sociales presentan diversas oportunidades a la hora 
de llevar a cabo enseñanza a través de estas, teniendo posibilidades cul-
turales y pedagogicas, partiendo de que se adquieren conocimientos de 
manera informal. Entre las principales redes sociales a través de las que 
se puede aprender destacan Twitter, YouTube, Instagram, Facebook y 
WhatsApp (Martínez-Domingo et al., 2021). 

En particular, a través de la tecnología y de las redes sociales se puede 
adquirir una gran cantidad de información que se encuentra en la red, 
por este motivo se puede lograr un aprendizaje deliberado, pudiendo en-
trar en juegos la labor de los docentes una vez que, haciendo uso de las 
TIC, realizan búsqueda de contenido de personas influyentes respecto a 
la temática denominados como influencers, siendo seguido por el do-
cente y en los que se tiene confianza respecto al contenido que transmi-
ten (VanDen-Bossche y Segers, 2013). 

Así pues, la persona denominada como influencer, es debido a que tiene 
un gran influjo en un grupo de personas a las que le transmite su opinión 
o información sobre determinados temas, siendo creído y admirado por
estas personas que lo siguen, denominadas seguidores. Además, los
mensajes que un influencer transmite se producen de forma más cercana
(Casado-Riera y Carbonell, 2018).

Una vez identificada la relevancia que tienen las TIC y las redes sociales 
en la sociedad y en la educación, seguidamente se contempla el objetivo 
de la presente revisión de la literatura. Después, se desarrolla una serie 
de características propias de los influencers que transmiten enseñanza. 
Posteriormente, se identifican una serie de investigaciones sobre in-
fluencers en educación y salud. Finalmente, se concluye con algunos 
aspectos claves de usar las redes sociales para aprender. 

2. OBJETIVO

El impacto que está teniendo la tecnología en la sociedad y, concreta-
mente dentro del ámbito educativo está conllevando cambios en la en-
señanza y el aprendizaje. Por tanto, el objetivo de la presente revisión 
bibliográfica de la literatura es identificar qué se conoce acerca de los 
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influencers que enseñan contenido educativo y sobre salud a través del 
empleo de las redes sociales. 

3. CARACTERÍSTICAS DE UN INFLUENCER DEL 
APRENDIZAJE 

También es importante señalar algunas características generales que 
presentan los influencers siendo las siguientes (López, 2016): 

‒ Empatía: entender aquello que el grupo de seguidores le pide, 
debido a que, si no responde a las demandas, no teniendo esta 
cualidad de empatía, no tendrá tantos seguidores y personas 
que le escuchen. Así pues, la demanda puede ser que esta per-
sona sea divertida, ejerza una ayuda sobre los demás o incluso 
recomiende algo en particular. 

‒ Experto y profesional: la persona que ejerce una influencia so-
bre los demás tiene que presentar esta cualidad básica, siendo 
importante tener formación o saber sobre el tema que está com-
partiendo, debido a que, si no tiene un aprendizaje anterior al 
contenido que transmite, el compromiso que tienen sus segui-
dores por mantenerlo como buen influencer, empieza a dete-
riorarse, aunque existen ocasiones en las que los influencers 
comentan auténticas barbaridades a través de internet y fun-
ciona, debido a que siguen teniendo una gran cantidad de se-
guidores. 

‒ Calidad: el contenido que transmite un influencer debe tener 
cierta calidad con el fin de generar interés en las personas afi-
nes a la información que comparte. Más que publicar multitud 
de vídeos y publicaciones sin calidad aparente, es mejor la pu-
blicación de contenido de impacto y fundamentado, aunque sea 
en pocos vídeos o publicaciones. 

‒ Humildad: es una de las características que mayor valoración 
tiene por parte de los seguidores, sintiendo estos que son ayu-
dados por los influencers y que no se crean superiores a los 
demás, transmitiendo una información real y oportuna. Por el 
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contrario, si un influencer carece de humildad se expone a que 
la fama que ha adquirido de una forma rápida a través de las 
redes sociales tenga el efecto contrario. 

‒ Respetuoso: a modo general las personas que ejercen una in-
fluencia a través de redes sociales deben de respetar al grupo 
de seguidores que conforman la comunidad, aunque también 
es cierto que algunos utilizan la estrategia de provocar y fo-
mentar la polémica por el impacto que esto conlleva. 

‒ Impacto: el contenido que se comparte a través de la red 
cuando tiene alcance e impacto en una comunidad es cuando 
realmente hace que la persona sea influencer, debido a que 
existen muchas personas que desearían influir en los demás, 
pero no tiene impacto el contenido que transmiten. 

‒ Credibilidad: la información que se comparte debe de ser creí-
ble y así tendrá mayor impacto y será de interés para los demás. 

‒ Carisma: motivar a los seguidores y fomentar la admiración 
hacia los influencers es una cualidad importante que debe ser 
trabajada. 

‒ Reconocido y reconocible: es fundamental que la cuenta que 
tenga un influencer en una red social sea muy seguida, estando 
los seguidores atentos al nuevo contenido. 

Además, es importante matizar que las redes sociales se están utilizando 
vinculadas a los procesos de enseñanza-aprendizaje, siendo destacados 
los perfiles de las personas que controlan estas redes sociales y que ejer-
cen un influjo sobre el resto, denominadas como influencers. 

Así pues, las redes sociales como es el caso de YouTube o Instagram 
están siendo empleadas por parte de los estudiantes pudiendo tener fines 
educativos. Por este motivo, Ugalde y González-Cabrera (2022) en su 
estudio destacan que los estudiantes utilizan YouTube principalmente 
para buscar información o también para relajarse y entretenerse. Por otro 
lado, hacen uso de Instagram para establecer interacción social, por di-
versión o la creatividad que se transmite. Además, en este estudio se 
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identifican las principales características que los estudiantes atribuyen a 
los influencers que son diferenciados de los edutubers, siendo estos do-
centes que llevan a cabo una influencia a través de redes sociales.  

Por un lado, las principales características señaladas en la investigación 
sobre algunos influencers son:  

‒ Tienen una opinión propia, no dejándose influir por otras per-
sonas. 

‒ Interés por conocer otros lugares que sean nuevos para ellos. 

‒ Transmiten alegría fomentando las sonrisas de los estudiantes 
en momentos complicados. 

‒ La forma de ser y transmitir la información. 

‒ Seguir costumbres propias del país en el que se encuentran.  

‒ Animar a las personas a través de los vídeos. 

‒ Transmite enseñanza de nuevos conocimientos que el estu-
diantado no conoce. 

‒ Son graciosos, hacen humor, incluso llegan a cantar y bailar. 

‒ Tienen una peculiaridad en ser originales. 

‒ Buena actitud ante las críticas de los vídeos y el contenido que 
transmiten. 

‒ Preocupación por aspectos como el medio ambiente.  

‒ La forma de pensar que los distingue del resto. 

En lo que respecta a las personas denominadas como Edutubers, Ugalde 
y González-Cabrera (2022) señalan las siguientes características extraí-
das del estudio llevado a cabo: 

‒ Se expresan con claridad a la hora de explicar. 

‒ Transmiten sinceridad en la información que aportan. 

‒ Incitan a que las personas sean buenas. 
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‒ La comprensión en algunos casos es mayor que en las clases 
con los docentes. 

‒ Incentiva el crecimiento del estudiantado. 

‒ Algunos destacan por ser graciosos, alegres y entretenidos. 

‒ Transmiten las emociones que experimentan. 

‒ Animan a aquellas personas que ven sus vídeos. 

‒ El contenido que comparten es original. 

‒ Las explicaciones son sencillas incluso aclaran contenidos que 
son complicados cuando se han dado en clase. 

‒ Crean contenido que es interesante, aunque en realidad aparen-
temente tenga poca utilidad y llame poco la atención.  

4. ESTUDIOS DE INFLUENCERS SOBRE SALUD Y 
EDUCACIÓN 

En cuanto a los temas que se vienen tratando por parte de los influencers 
cabe señalar algunos temas que están teniendo relevancia en redes so-
ciales, tales como son aspectos tratados sobre salud y educación. 

Así pues, se han identificado diferentes estudios sobre influencers de 
redes sociales analizando la temática tratada. Por su parte, algunas de las 
investigaciones que ponen su foco en temas de salud son las desarrolla-
das seguidamente. 

En primer lugar, en el estudio llevado a cabo por Goodyear et al. (2019) 
se empleó un método mixto, y en este se trata el tema de salud. La mues-
tra estaba constituida por 235 jóvenes con una edad comprendida entre 
los 13 y los 18 años. En este caso se emplean aplicaciones de salud a 
través de dispositivos electrónicos, siendo los familiares, compañeros y 
compañeras, los que incentivan a los estudiantes a usar estas aplicacio-
nes y los dispositivos móviles con el fin de aprender sobre salud. Ade-
más, los resultados muestran que el interés por usar aplicaciones de nu-
trición y de ejercicio aumentó, siendo destacable que posteriormente el 
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35% de los estudiantes están empleando aplicaciones de salud. También 
es importante matizar que, de forma previa, los estudiantes conocían di-
versidad de aplicaciones vinculadas a la temática de salud. 

En segundo lugar, Pirri et al. (2020) llevaron a cabo un estudio mediante 
el método de análisis de redes sociales, centrado en la temática de salud. 
La muestra estaba constituida por 4434 tweets, correspondientes a 2813 
usuarios. En cuanto a la red social empleada fue Twitter, en la que dis-
tintos perfiles de influencers de Twitter, llevaban a cabo la labor de di-
fundir contenido sobre salud siendo de utilidad y de aprendizaje para 
aquellos usuarios de esta red social que interactúan con la información. 
Los resultados determinan quiénes son los influencers de Twitter que 
tienen mayor influjo en temas de salud, teniendo en cuenta que son los 
que presentan mayor cantidad de retweets, por lo que la información 
divulgada en los tweets es fundamental para su repercusión posterior.  

Por otro lado, está el estudio de Massaro et al. (2021) en el que al igual 
que en la investigación anterior se llevó a cabo un análisis de redes so-
ciales, estando centrado en un tema de salud de actualidad que es la pan-
demia de COVID-19. En este caso la red social utilizada también fue 
Twitter. La muestra estuvo constituida por el número de 74.306 tweets. 
En lo referente a los influencers los perfiles son variados, entre los que 
se encuentran científicos, instituciones y personas que influyen en redes 
sociales, los cuales, a través de la red social mencionada, concienciaban 
acerca de la pandemia sirviendo de gran apoyo a la comunidad. Además, 
los resultados determinan que, por un lado, los influencers tenían mu-
chos seguidores, mientras que, por otro lado, a través de redes sociales 
se transmite información, siendo el caso, estando la población informada 
de los sucesos respecto a la pandemia de COVID-19, a través de un con-
tenido más sencillo y entendible. 

En lo que respecta a estudios de influencers que ponen su centro de aten-
ción en temas educativos cabe destacar los desarrollados a continuación. 

Por su parte, Shen et al. (2017) realizaron un estudio mediante el método 
de análisis de redes sociales, empleando la red social Twitter y contando 
con una muestra de 177,099 tweets de aprendizaje en línea y 113,372 de 
aprendizaje general. En este caso los influencers de esta red social eran 
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perfiles personales entre los que se encuentran docentes con muchos se-
guidores. Así pues, los resultados indican que los influencers de Twitter 
más populares en este caso, son aquellos que tienen más menciones y/o 
retweets, así como mayor número de tweet. Además, determinan que no 
se habla tanto de aprendizaje móvil, sino que es más frecuente que se 
comente sobre aprendizaje en línea, siendo ambos temas en los que se 
centra el estudio. 

Por otro lado, se encuentra la investigación realizada por Gil-Quintana 
et al. (2020) la cual se desarrolla a través de un método mixto. En cuanto 
a la temática en la que se centra es en el aprendizaje de Ciencias, Tec-
nología, Ingeniería y Matemáticas, conocido como STEM con siglas en 
inglés. La muestra estaba constituida por 12 docentes de Educación Se-
cundaria y 4845 estudiantes de Italia. En este caso la red social empleada 
fue YouTube y los influencers eran personas que enseñaban matemáti-
cas. El objetivo era que el estudiantado se formase en competencias 
STEM y en matemáticas mediante la red social YouTube. Los resultados 
determinan que YouTube es la red social más empleada para formarse 
en competencias STEM. 

Por otra parte, es preciso destacar el estudio de Izquierdo-Iranzo y Ga-
llardo-Echenique (2020), desarrollado también a través de un método 
mixto y centrado en la temática del aprendizaje informal. La red social 
empleada fue Instagram y tuvo una muestra de 256 estudiantes. En este 
caso los influencers eran estudigramers, los cuales son estudiantes que 
a través de Instagram comparten experiencias, ayudan y comparten 
apuntes. Además, los resultados señalan que los estudigramers son se-
guidos por otros estudiantes con el fin de recibir consejos, solventar du-
das y para completar los apuntes creados, así como para comprender 
mejor el contenido que deben aprender, al ser explicado por estos estu-
diantes con términos más sencillos. 

5. CONCLUSIONES

La inclusión de la tecnología en la sociedad y en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje es un hecho. El progreso de la sociedad está vincu-
lado a los cambios que está conllevando el uso de la tecnología. Además, 
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en la actualidad existen muchas situaciones en las que cualquier persona 
debe usar la tecnología para poder realizar tareas que sigue en el uso de 
las TIC, por este motivo se puede decir que, saber utilizar la tecnología 
se está convirtiendo en una necesidad. 

Desde los centros educativos ya se están empleando las TIC, incluso 
yendo más allá introduciendo los dispositivos móviles y las redes socia-
les con el fin de que los estudiantes adquieran un aprendizaje completo 
usando la tecnología como herramienta para dicho fin. Además, las re-
des sociales empleadas para aprender son diversas destacando YouTube, 
Twitter e Instagram. Estas redes están vinculadas con los estudios ana-
lizados sobre temas de educación y salud, en los que se llega a la con-
clusión de que, el empleo de las redes sociales es de utilidad para adqui-
rir aprendizaje, siendo creciente el uso de las redes sociales a través de 
las cuales se sigue a influencers que tienen impacto sobre temas deter-
minados. 

Finalmente, se llega a la conclusión de que existe un gran influjo por 
parte de las personas influyentes de redes sociales que puede ser apro-
vechado dentro del ámbito académico en los procesos de enseñanza-
aprendizaje en temas de salud y educación en general. 
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CAPÍTULO 33 

LAS REDES SOCIALES COMO HERRAMIENTA  
PEDAGÓGICA EN LA FORMACIÓN SUPERIOR.  

PROYECTO DE INNOVACIÓN E INVESTIGACIÓN  
EN LOS GRADOS DE COMUNICACIÓN 

PATRICIA COMESAÑA COMESAÑA 
Universidade da Coruña 

1. INTRODUCCIÓN

Es una realidad que las redes sociales han acaparado el interés acadé-
mico como consecuencia de su gran impacto en la sociedad actual (IAB, 
2022). Son abundantes los estudios que analizan este uso de las redes 
desde diversas perspectivas (educativas, marketinianas, psicológicas, 
etc.) dentro del entorno universitario. Por citar solo algunos ejemplos, 
encontramos aportaciones de Gómez et al., 2012; Reina et al., 2012; 
Flores et al., 2017; Barba y Palacios, 2018 o Fernández et al., 2020. Sin 
embargo, no es tan abundante encontrar literatura que aborde la imple-
mentación de nuevas experiencias de integración de los emergentes es-
pacios sociales en el entorno de la formación superior universitaria (Ga-
rrigós, et al., 2010) o de la formación docente (Area, 2008).  

Si bien es cierto que los estudiantes universitarios pasan gran parte de 
su tiempo libre conectados a alguna red social consumiendo contenidos 
digitales de distinta naturaleza (streamings, publicaciones de líderes de 
opinión, famosos, influencers, deportistas, celebridades; vídeos, reels, 
fotografías, historias, tutoriales, etc.), es evidente que no están sabiendo 
explotar toda la potencialidad del ecosistema social les ofrece para su 
aprendizaje (Comesaña, Amorós y Alexeeva, 2022). Además, otros es-
tudios han detectado ciertas carencias en relación a las habilidades digi-
tales entre los universitarios españoles (Gutiérrez & Cabero, 2016) a aún 
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siendo la generación nativa digital que ha crecido abrazando las nuevas 
tecnologías desde prácticamente su nacimiento.  

Sin embargo, las redes sociales, más allá de un simple espacio de ocio, 
pueden convertirse en una interesante herramienta pedagógica cuando 
se hace un uso inteligente de ellas. Las redes sociales nos dan acceso (en 
muchos casos gratuito) a una infinidad de recursos de aprendizaje (grá-
ficos, audiovisuales, multimedia), (Comesaña, Amorós y Alexeeva, 
2022) y con nuevas formas de comunicar o utilizar el lenguaje que per-
miten mejorar las competencias en diversas en áreas profesionales espe-
cializadas. Concretamente, en el campo de la comunicación en general, 
y de la publicitaria y del diseño gráfico y editorial, así como en el audio-
visual, en el ámbito del emprendimiento y en otros ámbitos profesiona-
les, existen infinidad de recursos generados tanto por usuarios como por 
profesionales que abarcan desde ejemplos de campañas publicitarias, 
spots, acciones de marketing, modelos de packagings, tutoriales de di-
seño, infografías de temas específicos, ejemplos de diseño de maqueta-
ciones de revistas y otros muchos materiales de comunicación que sir-
ven a los alumnos tanto para aprender desde un punto teórico-práctico 
como para buscar inspiración o documentación sobre la que trabajar o 
como redactar y comunicar de manera eficiente en estos ámbitos. 

Otro aspecto de interés a tener en cuenta es que los jóvenes cada vez 
están más distanciados del universo impreso. No leen revistas impresas 
ni periódicos, pero utilizan nuevos lenguajes de comunicación que de-
ben aprender a manejar de manera correcta, ya que sus fuentes de con-
sulta e interacción principales son los medios digitales (Iglesias y Gon-
zález, 2012).  

Esta realidad fue detectada por el equipo docente de los grados en co-
municación (Grado en Publicidad y RR.PP., Grado en Periodismo y 
Grado en Comunicación Audiovisual) de la Universidad Europea del 
Atlántico en el curso 19-20 en el entorno de diversas asignaturas. Esta 
evidencia en la falta de acceso a medios tradicionales provoca que a los 
alumnos les cueste más esfuerzo asimilar los códigos de redacción, di-
seño y composición al no ser lectores en soporte papel. Si bien en el 
curso anterior el profesorado potenció el trabajo con soportes tradicio-
nales, se considera que el hecho de que puedan consultar también esos 
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ejemplos en formato digital (el medio donde ellos se sienten más cómo-
dos y motivados) puede abrir muchas más posibilidades de aprendizaje 
que les acerquen a diferentes modelos y ejemplos de diseño impreso.  

Sobre estas realidades descritas se apoyan los pilares sobre los que se 
construye este proyecto de integración de las redes sociales como re-
curso didáctico en el entorno universitario.  

2. OBJETIVOS

Para maximizar las posibilidades científico-formativas de las redes so-
ciales seleccionadas11 para estructurar este proyecto se establece el ob-
jetivo de diseñar una propuesta pedagógica que integre plataformas di-
gitales de carácter audiovisual como herramienta de aprendizaje colabo-
rativo. Este uso con matiz y orientación académica permite implementar 
su uso como espacio digital de aprendizaje y de intercambio de infor-
mación. Un proyecto que a su vez se apoya en una metodología de 
aprendizaje de servicio donde la universidad adquiere un compromiso 
social con aquellos grupos de interés tanto internos como externos que 
puedan beneficiarse de esta propuesta.  

Si bien como objetivos secundarios se busca incrementar el manejo de 
herramientas sociales como recurso de documentación lingüística-grá-
fico-conceptual-empresarial en las asignaturas de Diseño y composición 
en prensa; Diseño y planificación de campañas, Proyectos, Expresión 
Oral y Escrita de la Lengua Española, Técnicas de Comunicación Oral, 
Técnicas de Análisis de Mensajes, Economía de la Empresa y Empren-
dedores y TFG, posteriormente, en función de los resultados obtenidos 
podría ampliarse o adaptarse esta experiencia a otras asignaturas de los 
grados que se imparten en la universidad. 

11 Las redes sociales seleccionadas son Diigo, Pinterest, Instagram, Youtube y Linkedin. A pe-
sar de contar con gran popularidad, se descarta el uso de Facebook ya que los internautas 
más jóvenes no acceden a esta red con frecuencia y muchos no tienen perfil en ella (IAB, 
2022). Si bien en la primera fase, con los alumnos de primer curso sí se trabajará la forma de 
comunicarse en esta red junto a otras redes no consideradas para este proyecto ya que se 
considera de interés que tengan una panorámica del uso del lenguaje en el ecosistema social.  



‒   ‒ 

Dentro de los objetivos específicos propios de las distintas asignaturas 
implicadas en el proyecto se busca: 

‒ Aprovechar las características técnicas y de contenidos de las 
redes Pinterest, Instagram y YouTube, LinkedIn y Diigo como 
herramientas didácticas. 

‒ Promover el trabajo en equipo solidario para alcanzar un cono-
cimiento integral que motive al alumnado a compartir expe-
riencias y mejorar el proceso de aprendizaje. 

‒ Analizar los resultados de esta práctica pedagógica en el en-
torno universitario. 

‒ Crear a medio plazo una importante base digital de datos y 
ejemplos de anuncios publicitarios, de diseño gráfico y de 
prensa (revistas, periódicos, etc.), así como el acceso a los re-
cursos en línea, enlaces y páginas web en la red Diigo que sirva 
de recursos de consulta, documentación e investigación tanto 
para los profesores como para los alumnos de los grados del 
área en comunicación de la Universidad Europea del Atlántico. 

Dentro del impacto esperado por el proyecto se busca utilizar las redes 
sociales como herramienta para dinamizar al alumnado de las asignatu-
ras indicadas anteriormente, de modo que estas redes sirvan como pla-
taforma de búsqueda y catalogación de materiales creativos, pedagógi-
cos, creación de contactos y ampliación de la cultura empresarial que 
permitan ampliar el conocimiento teórico-práctico de estas materias. El 
motivo de utilizar estas herramientas pertenecientes al ecosistema social 
se basa en el hecho de que los alumnos universitarios del siglo XXI están 
muy habituados a manejar las redes sociales y se desenvuelven con sol-
tura en relación a temas intrascendentes, si bien no son capaces de vis-
lumbrar el potencial pedagógico-formativo que pueden representar las 
redes sociales en su formación universitaria.  

Además, se pretende demostrar el impacto que puede generar el uso de 
las redes sociales en la formación universitaria y evaluar los logros de 
esta actividad en el aprendizaje de los alumnos de modo pueda generar 
literatura científica y materiales pedagógicos posteriores.  
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A su vez, se espera mejorar las competencias digitales de los alumnos, 
la comunicación, la participación y el trabajo en equipo de modo que se 
genere un proceso de inteligencia colectiva alrededor de los perfiles 
creados para esta experiencia didáctica con el objetivo de ampliar los 
conocimientos y fomentar el autoaprendizaje del alumnado. 

3. METODOLOGÍA

El proyecto de innovación docente e investigación (código CEI-
23/2020) que se implementa durante el curso 2020/2021 en los grados 
del área en comunicación de la Universidad Europea del Atlántico se 
distribuye en cuatro semestres consecutivos que permiten alcanzar los 
objetivos marcados en función de los públicos implicados al iniciar cada 
una de las tareas previstas (figura 1). Estas se dividen en 6 acciones que 
permiten un acceso paulatino a cada una de las redes sociales de modo 
que se integre su uso de una manera natural para adquirir una experien-
cia con un enfoque profesional.  

‒ Tarea 1: Trabajar desde las asignaturas de primer curso de los 
grados indicados, Expresión Oral y Escrita de la Lengua Es-
pañola y Técnicas de Comunicación Oral, la adaptación del 
lenguaje escrito y oral a las peculiaridades del entorno digital 
de modo que los alumnos adquieran las competencias necesa-
rias para comprender la naturaleza de la comunicación dentro 
del ecosistema social digital aplicado a redes como LinkedIn, 
Twitter, Instagram, Facebook, TikTok, etc. De este modo, se 
sientan las bases de la aplicación práctica de las materias aca-
démicas al ámbito social y profesional. 

‒ Tarea 2: Creación y actualización de perfiles individuales de 
los alumnos de segundo curso de la asignatura Técnicas de 
Análisis de Mensajes en la red Diigo. De este modo, utilizan 
este perfil documental para almacenar, gestionar y compartir 
enlaces con el fin de aumentar sus recursos científicos, temáti-
cos y creativos. El perfil altamente científico de la asignatura 
permite que los alumnos puedan almacenar en la nube artículos 
académicos de interés relacionados con los contenidos 
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temáticos del área y de las herramientas metodológicas que se 
trabajan (análisis de contenido, análisis del discurso, semiótica, 
etc.). 

‒ Tarea 3: Creación de un perfil único para la asignatura Diseño 
y Composición en Prensa (tercer curso) en la red social Pinter-
est con un usuario y contraseña genérica y accesible para todos 
los alumnos de la materia. Se crean los tableros necesarios re-
lativos a numerosos ítems de interés en la asignatura donde los 
alumnos añaden ejemplos creativos de diseño en diversas áreas 
de la asignatura: composición, trabajo con tipografías, uso del 
color, ejemplos de maquetación, muestras de revistas, referen-
cias aportadas, tutoriales de maquetación de prensa, ejemplos 
de publicidad, consejos de revisión ortotipográfica, tutoriales 
diseño, revistas especializadas, etc. Además, por equipos se 
crearán carpetas Moodboard con materiales de inspiración 
para los trabajos de diseño y composición. Finalmente, se 
creará un tablero para mostrar los trabajos realizados por los 
alumnos identificando cada uno con el nombre de su autor, de 
modo que estos sirvan como portfolio de la universidad y tra-
bajos de promoción de marca personal de los alumnos. 

‒ Tarea 4: Creación de un perfil único para la asignatura Diseño 
y Planificación de Campañas (tercer curso) en las redes socia-
les Instagram y YouTube con un usuario y contraseña genérica 
y accesible para todos los alumnos de la materia. Se utilizará 
la red audiovisual YouTube para crear listas de reproducción 
de anuncios, vídeos y spots publicitarios clasificados en diver-
sas áreas de interés y estilos; mientras que la red social Insta-
gram se emplea como espacio colaborativo para compartir 
campañas publicitarias, creatividades, diseños, acciones de 
marketing, aplicaciones de diversos soportes de comunicación, 
acciones sociales y de influencers, etc., así como canal para 
comunicar actividades de interés para los alumnos: concursos, 
entrevistas, ponencias, retos creativos, etc. 
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‒ Tarea 5: Creación y actualización de perfiles individuales en 
Linkedin de los alumnos de cuarto curso al amparo de las asig-
naturas de Gestión de Proyectos, Economía de la Empresa y 
Emprendedores y Trabajo Final de Grado (TFG) de modo que 
se utilice este perfil profesional como canal para presentar y 
difundir proyectos, conocer empresas colaboradoras, aplicar a 
ofertas de trabajo, construir redes de contactos empresariales, 
instituciones, profesionales de modo que se pueden crear 
vínculos profesionales de cara a la inserción laboral de los 
alumnos. A través de esta red se inculcará la importancia de 
crear, gestionar y potenciar la marca personal de los alumnos, 
así como promocionar futuras organizaciones orientadas al 
emprendimiento. Finalmente, como último paso antes del 
egreso, desde esta red se buscar generar sinergias y contactos 
para la creación de TFGs interdisciplinares con otros grados de 
la universidad de modo que se apoyen en el uso de redes socia-
les como canal de promoción, creación y oportunidades de ne-
gocios y proyectos. 

‒ Tarea 6: La última tarea se centra en la revisión y evaluación 
de los resultados del proyecto, así como de la implicación de 
los alumnos al final de cada semestre para identificar fortalezas 
y áreas de mejora en la integración de las redes a cada una de 
las asignaturas. Esta tarea es de especial importancia ya que 
realmente será la que verifique la validez del proyecto y su fu-
tura proyección. Para su seguimiento se plantean KPIs que per-
mitan una correcta evaluación de los plazos, objetivos y resul-
tados.  

Todas estas tareas han sido pautadas y calendarizadas para lograr un iti-
nerario lógico que lleve al alumnado a integrar las redes sociales en su 
aprendizaje académico de una manera lúdica, dinámica y activa. 
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FIGURA 1. Itinerario de integración de las redes a las asignaturas seleccionadas 

 

Fuente: elaboración propia 

Como se puede observar, el proyecto busca que el alumnado incremente 
su participación y actividad en las redes sociales con una finalidad edu-
cativa, de modo que se inicia como un sujeto activo que consulta y com-
parte recursos hasta erigirse como un usuario participativo que muestra 
su potencial como profesional de la comunicación a la vez que va gene-
rando su propia base de contactos profesionales, empresas y grupos pro-
fesionales con los que compartir intereses. 

Para revisar los resultados obtenidos con este proyecto se proporcionará 
un cuestionario final a los alumnos para verificar si la integración de 
estas herramientas en el proceso de aprendizaje consigue motivar a pro-
fundizar en los contenidos de las asignaturas, mejora el conocimiento y 
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manejo de las redes sociales como recurso educativo y profesional y 
permite mayor interacción entre usuarios. De este modo se obtendrán 
datos de carácter cualitativo y cuantitativo que permitirán identificar 
áreas de mejorar y satisfacción del alumnado.  

4. RESULTADOS 

En relación a las principales innovaciones del proyecto podemos desta-
car:  

‒ Creación de perfiles de naturaleza pedagógica en las redes so-
ciales seleccionadas.  

‒ Documentación y catalogación de materiales de aprendizaje, 
recursos didácticos, ejemplos de campañas publicitarias y de 
diseño en diversas áreas de la comunicación.  

‒ Catalogación de anuncios publicitarios, diseños de prensa y re-
vistas.  

‒ Explotación de las redes sociales como recurso empresarial para 
crear redes de contactos profesionales y venta de proyectos.  

‒ Difusión de las actividades prácticas realizadas en las asigna-
turas para mostrar las actividades y resultados de aprendizaje 
alcanzados por los alumnos. Promoción de los trabajos realiza-
dos por los alumnos que se conviertan en un portfolio acadé-
mico para la universidad en los grados indicados.  

‒ Investigación del impacto del proyecto en los alumnos. 

Desde la asignatura de emprendimiento, las redes sociales han permitido 
que los alumnos testearan el interés de sus proyectos y realizasen estra-
tegias de comunicación para su promoción.  

Dentro del ámbito de la producción, además ha arrojado datos para va-
rias publicaciones tanto en revistas internacionales indizadas de alto im-
pacto (Q2), capítulos de libros en editoriales de impacto dentro del Ín-
dice General SPI y la participación con ponencias en congresos nacio-
nales e internacionales. 
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4.1. RESULTADOS OBTENIDOS SEGÚN LOS PÚBLICOS DE INTERÉS 

Si nos acercamos de manera específica a los resultados esperados para 
cada uno de los públicos de interés del proyecto podemos observar los 
beneficios que pueden obtener de este proyecto. 

4.1.1. Alumnos de los grados en comunicación de la Universidad 
Europea del Atlántico 

En el caso de los alumnos, que son los destinatarios fundamentales de 
este proyecto de investigación, se les abre un campo de experimentación 
en las redes sociales desde un punto de vista educativo y profesional que 
permitirá mejorar sus competencias digitales (figura 2). Además, al in-
tegrarse secuencialmente las redes sociales en el itinerario formativo 
permite explotarlas de una manera más eficiente. 

FIGURA 2. Uso de las redes sociales 

 
Fuente: elaboración propia 

4.1.2. Personal Docente e Investigador 

En el caso del personal docente e investigador, se brinda la oportunidad 
de conectar con el alumnado de manera digital a través de unas herra-
mientas que, por su naturaleza, son atractivas por su carácter social, lú-
dico y colaborativo. Pero, además, se plantean como unos recursos de 
interés tanto pedagógico como científico (figura 3). 
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FIGURA 3. Optimización del uso de redes sociales para el PDI 

Fuente: Elaboración propia 

4.1.3. Grupos de interés externos 

En el caso de grupos de interés externos, estas redes pueden ser una 
fuente de consulta para cualquier interesado, ya sean alumnos de otros 
centros educativos, profesionales, empresas, marcas, etc. que puedan ac-
ceder de manera libre a los perfiles sociales. El objetivo es abrir el ac-
ceso a estos repositorios a cualquier usuario externo a la institución que 
pueda tener interés en consultarlos de modo que se genere un intercam-
bio altruista de información (debemos considerar que la generosidad es 
uno de las mejores cualidades que se dan en los espacios de interacción 
digital. Profesionales y usuarios colocan contenidos de manera desinte-
resada para que otros usuarios pueden acceder a ellos de manera gra-
tuita). 
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�.�. EJEMPLO DE APLICACIÓN DE LA RED PINTEREST A LA ASIGNATURA DI-

SEÑO Y COMPOSICIÓN EN PRENSA.  

Por razón de espacio y tiempo, se muestra a modo de ejemplo la aplica-
ción de una de las redes en una materia específica para que permita vis-
lumbrar el potencial de este uso en el entorno académico. Se pueden 
consultar materiales que se han ido guardando y clasificando en el perfil 
de trabajo de la asignatura de Diseño y composición en prensa, de modo 
que se pueda ilustrar la forma en que se van trabajando los recursos para 
obtener una base documental relacionada con los contenidos temáticos 
de la asignatura.  

Para esta catalogación se selecciona la red social Pinterest ya que per-
mite generar tableros (similares a carpetas archivadoras) donde guardar 
o coleccionar imágenes y materiales de diversas áreas de interés. De este 
modo, permite acceder y compartir contenidos de manera sencilla de 
modo que cada persona puede crear sus propias colecciones. Con esta 
solución se pueden crear infinitos tableros o contendores que permitan 
clasificar la información según el objetivo de aprendizaje o interés del 
usuario. En la imagen (figura 4) se pueden ver 3 tableros de ejemplo: 

‒ Ejemplos de composición en prensa. 

‒ Tipografías.  

‒ Portadas de periódicos. 

FIGURA 4. Captura de tres tableros temáticos diferentes 

 
Fuente: elaboración propia a partir del perfil de Pinterest. 
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Al acceder a un tablero en concreto se pueden consultar los “pines” guar-
dados y tener acceso al autor del recurso, así como acceder a nuevos 
recursos que la plataforma sugiere al usuario a partir de sus elecciones 
previas. Se pueden añadir nuevos pines o eliminar los que ya no intere-
sen. A continuación, se muestra un ejemplo de la clasificación de para 
la categoría de portadas de periódicos. Como se puede observar en la 
siguiente figura, esta herramienta permite llegar a agrupar los conteni-
dos con el detalle que se desee. Por ejemplo, se puede crear un tablero 
genérico de portadas de periódicos o bien crear tableros independientes 
para portadas de periódicos informativos o de deportes, por regiones, 
por cabeceras de periódicos, etc. (figura 5). 

FIGURA 5. Captura con ejemplo de portadas archivadas en el Tablero Portadas 

Fuente: elaboración propia a partir del perfil de Pinterest. 

En la siguiente imagen se ilustra un ejemplo de pin de un reportaje pe-
riodístico que se puede utilizar pedagógicamente como modelo de ins-
piración para los trabajos académicos de los alumnos, como muestra de 
una línea estética gráfica, como ejemplos de composición y distribución 
de elementos gráficos y textuales, etc. (figura 6). La red dispone de ca-
tegorías genéricas que agrupan por intereses los contenidos afines, de 
modo que la navegación y acceso a las publicaciones es ágil, rápido e 
intuitivo.  

Finalmente, en esta red social se pueden encontrar multitud de recursos 
didácticos e infografías que apoyar al docente en la explicación de los 
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temas y contenidos y ayudar al alumno a comprender conceptos o con-
tenidos específicos de la materia, tal y como se puede observar en los 
siguientes ejemplos (figura7).  

FIGURA 6. Captura con ejemplo de inspiración para maquetación de una revista 

 
Fuente: Pinterest 

FIGURA 7. Ejemplo de un esquema de diagramación de una revista e iInfografía de la 
herramienta Buscatrazos de Adobe Illustrator 

 

Fuente: Pinterest 
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Actualmente, el proyecto ha generado por ejemplo 46 carpetas de conte-
nidos diversos en la red Pinterest para esta asignatura de diseño y com-
posición gráfica que sirve como fuente de inspiración, consulta y docu-
mentación del alumnado. Además, se han abierto canales de YouTube, 
Instagram y Diigo para el intercambio de información entre el alumnado.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El proyecto de innovación docente e investigación (código CEI-
23/2020) busca que el alumnado incremente su participación y actividad 
en las redes sociales con una finalidad educativa, de modo que se inicia 
como un sujeto activo que consulta y comparte recursos en la esfera di-
gital hasta erigirse como un usuario participativo que muestra su poten-
cial como profesional de la comunicación a la vez que va generando su 
propia base de contactos profesionales, empresas y grupos profesionales 
con los que compartir intereses. Esta integración tecnológica mejora la 
implicación e interés de los alumnos gracias a la adquisición de habili-
dades digitales y competencias transversales que van a permitir y poten-
ciar una formación autónoma que puede perpetuarse a lo largo de la vida 
(Shubina & Kulakli, 2019). Esto nos lleva a plantear un escenario de 
gran potencialidad a la hora de experimentar con nuevas redes y plata-
formas utilizadas como herramientas pedagógicas en el ámbito univer-
sitario, pero también en otros niveles educativos. La aparición constante 
de nuevas redes y aplicaciones puede convertirse en un interesante re-
curso de herramientas pedagógicas que pueden integrase en los entornos 
educativos formales e informales; presenciales, semipresenciales o vir-
tuales. En un futuro próximo, y a tener de los resultados obtenidos al 
finalizar el cuarto semestre de implementación del proyecto, puede va-
lorarse integrar nuevas redes de relevancia e interés como TikToK, 
ClubHouse o Twitch. 

Como se puede constatar, el proyecto permite acceder a nuevas oportu-
nidades de aprendizaje debido a que este espacio colaborativo permite 
al alumnado acceder a materiales diversos creados en otros países o in-
cluso creado en ámbitos regionales o locales. Es decir, los alumnos mu-
chas veces carecen de habilidades de búsqueda de información o 
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referentes de documentación que se puede subsanar para incrementar la 
visión internacional del individuo. Por ejemplo, existen campañas de 
publicidad que han sido verdaderos éxitos en otros países, pero el estu-
diante quizás no tenga habilidades para mantenerse informado y en per-
manente actualización de las novedades profesionales. En este sentido, 
este repositorio social permite que el docente pueda compartir e inter-
cambiar esta información con ellos y archivar todos esos materiales que 
sean susceptibles de incrementar las competencias y habilidades del es-
tudiante en muchas asignaturas de diversos grados, creando un corpus 
de textos publicitarios para el estudio lingüístico y funcional de estas 
campañas. Por otro lado, se brinda también una visión local al proyecto 
en el sentido que los propios alumnos pueden archivar campañas o ma-
teriales de comunicación de ámbito local (realizadas por ayuntamientos, 
comunidades, instituciones regionales, empresas privadas de mediano o 
pequeño tamaño, etc.) que se puedan ir encontrando en sus ciudades de 
origen, es sus viajes, al transitar por la calle, etc. Es decir, compartir esa 
comunicación de proximidad que puede tener mucha creatividad, pero 
menor visibilidad en los grandes medios de comunicación, y a la que no 
podrían acceder si no es a través de la inteligencia colaborativa. 

Como se ha podido observar, el mercado potencial de este proyecto son 
los estudiantes universitarios, pero también de otros niveles formativos 
(FP y posgrado), así como es el personal docente universitario y no uni-
versitario que pueda integrar a su metodología las redes sociales como 
herramienta pedagógica innovadora. El departamento de comunicación 
de la Universidad Europea del Atlántico también es beneficiario de este 
proyecto ya que puede consultar y revisar las propuestas creativas gene-
radas por los alumnos en las asignaturas, y utilizarlas como reclamo de 
promoción y difusión de los grados, como reclamo para futuros estu-
diantes de la institución.  

Finalmente, la escasa producción científica con el enfoque propuesto en 
este proyecto permite vislumbrar un interesante campo para la produc-
ción de materiales de carácter académico y pedagógico que permitan 
generar nuevas metodologías de aprendizaje complementarias para 
compartir con los profesionales del ámbito educativo.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El acoso escolar es un problema social presente en nuestro día a día, que 
continua en aumento y que afecta a los diversos aspectos del desarrollo 
adolescente. 

En 2017 hubo más de 1000 casos denunciados en España según los datos 
de la Guardia Civil, Cuerpo Nacional de Policía y cuerpos de Policía Local. 

Como se ha mencionado anteriormente, en 2017, Andalucía fue la co-
munidad que registró más casos de acoso escolar (con 255 casos), su-
perando a la Comunidad de Madrid (170 casos denunciados), la Comu-
nidad Valenciana (129 casos registrados) y Canarias (100 casos), las 
únicas cuatro regiones que presentan un centenar de casos de bullying 
en tan solo un año. 

Cuando nos centramos en el grupo de edad donde el acoso parece estar 
más presente, o al menos donde más se denuncias se registran, es entre 
los 12 y 14 años; seguidamente se encuentra el rango de edad compren-
dido entre los 15 a 17 años, de acuerdo con la estadística de casos de 
acoso escolar en 2017 (EpData, 2017). 

Otro dato para tener en cuenta es la distinción entre acoso escolar y otras 
conductas violentas, como pudiera ser un conflicto entre compañeros. 
Para ello es imprescindible identificar dos particularidades que resaltan 
en el acoso escolar. La primera característica es la relación de poder 
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existente entre el o los agresores sobre la persona que está siendo aco-
sada. La segunda característica es que, en el acoso escolar o bullying, las 
situaciones de agresión se manifiestan de forma reiterada. 

Las escuelas reciben estudiantes que están en diversas situaciones de 
desventaja social, personal o familiar y que son personas de riesgo de 
exclusión educativa como, pueden ser, fracaso escolar, inadaptación, 
acoso, estrés… Por lo que no podemos mostrarnos pasivos ante este tipo 
de situaciones. El acoso es un factor de riesgo que afecta, entre otras 
cosas, al rendimiento académico, a la formación del autoconcepto, a la 
autoestima... 

Cabe destacar que para poder desarrollar la resiliencia es necesario pasar 
por una situación de riesgo, el cómo toleres la situación que se está pa-
sando en ese instante influye con los factores que tengas en esos mo-
mentos, ya sean factores de riesgo o factores protectores. Un factor pro-
tector podría ser la buena comunicación con la familia, contar con su 
apoyo, la presencia de profesionales competentes en el contexto educa-
tivo que sean de ayuda y de orientación para poder salir de un pro-
blema… Y factores de riesgo podrían ser la pobreza, absentismo, mal-
trato físico, acoso, etc (Rodríguez, Morell, Fresneda, 2017). 

Sin embargo, por lo expuesto anteriormente se puede concluir que la re-
siliencia es importante para la superación de los problemas, como el acoso 
escolar, pero podrá́ desarrollarse o incrementarse la resiliencia teniendo 
los factores protectores ya sean internos o externos, ya que, si la resilien-
cia se desarrolla adecuadamente, teniendo como ayuda modelos positivos, 
esto ayudará a que pueda ver los problemas no como un obstáculo, sino 
que podrá́ superarlos y los convertirá́ en oportunidades de mejora. 

Por lo que es imprescindible que todos los agentes implicados en la co-
munidad educativa tomen la iniciativa de afrontar nuevos desafíos edu-
cativos desarrollando estrategias y dinámicas que colaboren en la for-
mación integral de las personas y de este modo, hacerlas capaces de in-
tervenir de forma activa en la sociedad y de prepararlos para arrostrar 
con la mayor probabilidad de éxito las dificultades reales de la vida. 
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El presente estudio posee una importancia social relevante, ya que el 
acoso escolar es un problema muy cercano que vivimos en nuestro día a 
día con nuestros hijos, sobrinos, conocidos…Este tipo de conflictos pue-
den desarrollar numerosas problemáticas en el desarrollo psicológico y 
madurativo del sujeto, por lo que como parte de la sociedad tenemos la 
responsabilidad de contribuir en disminuir este tipo de riesgos que se 
están generalizando en nuestro entorno. 

1.1. ¿CUÁL ES LA RELACIÓN ENTRE UNA EDUCACIÓN BASADA EN LA PRO-

MOCIÓN DE LA RESILIENCIA Y PREVENCIÓN DEL ACOSO ESCOLAR EN LOS 

CENTROS EDUCATIVOS? 

Hay estudios que muestran cómo el alumnado que no se involucra en epi-
sodios agresivos tiene más habilidades sociales que los que sí intervienen. 
A partir de esto, se puede concluir que el déficit en habilidades sociales 
se relaciona con la participación en episodios de acoso escolar. Así 
mismo, concluimos que una educación basada en inteligencia emocional 
se relaciona positivamente con el aumento de habilidades sociales y, en 
consecuencia, con la disminución de vivencias de acoso escolar. 

Desde un punto de vista práctico, la presente propuesta se justifica por-
que ayudará a conocer diversas dimensiones que van a relacionar concep-
tos como son la resiliencia y el acoso escolar en los alumnos de secunda-
ria, permitiendo solucionar este tipo de conflictos que se generan conti-
nuamente en este contexto. 

Desde el punto de vista teórico, este estudio pretende mostrar las diver-
sas teorías e investigaciones propuestas por los diferentes autores enfo-
cadas en el ambiente escolar. Por lo que podrá contribuir en futuras in-
vestigaciones relacionadas con las variables de acoso escolar y resilien-
cia, contribuyendo así con la teoría científica. 

En el contexto metodológico, este estudio podrá servir como guía para 
los diferentes profesionales de educación, psicología y otros, quienes ten-
drían más información sobre la relación de resiliencia y acoso escolar. 

Como punto clave, a nivel social ayudará a identificar el nivel de la pro-
blemática para así poder intervenir y poder ser los beneficiarios directos 
como parte integrante de la sociedad. 
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2. OBJETIVOS 

Con el desarrollo de este artículo, se pretende conseguir información y 
a la vez formación para el profesorado con el fin de conseguir el si-
guiente objetivo general:  

‒ Aumentar las conductas y pensamientos resilientes en los 
alumnos y reducir las conductas de acoso escolar en el centro. 

Dado este objetivo, se desarrolla una introducción y un marco teórico, 
en el cual se desarrollan los conceptos más importantes de este artículo 
como el acoso escolar, la resiliencia y la inteligencia emocional, entre 
otros. 

Para conseguir dicho objetivo se han revisado numerosos artículos y in-
vestigaciones, con el fin de llegar a unos resultados y conclusiones, que 
permitan la consecución de este. 

3. METODOLOGÍA. 

Para el desarrollo de este artículo se ha realizado una revisión de las 
investigaciones y los artículos más novedosos desde el año 1997 hasta 
el momento actual.  

‒ Se han considerado para el desarrollo de estos artículos las ba-
ses de datos electrónicas de SCOPUS, Dialnet, PsysINFO y 
Redalyc. 

Para realizar la búsqueda de dichas investigaciones y artículos, se han 
utilizado las palabras, que se incluyen como palabras clave. Estas pala-
bras son acoso escolar, bullying, resiliencia e inteligencia emocional.  

4. DISCUSIÓN 

El concepto de acoso escolar ha sido definido por parte de diversos au-
tores como, por ejemplo, Nolasco (2012) quien define el acoso escolar 
como aquellas conductas agresivas que realiza una persona o grupo hacia 
otra de forma constante, provocando así daño emocional o físico con in-
tencionalidad. De aquí se concluye que los estudiantes están siendo aco-
sados cuando, de forma repetida y prolongada en el tiempo, están 
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recibiendo acciones negativas por parte de uno o más estudiantes 
(Olweus, 1993). Por otro lado, Mendoza y Pedroza (2015) destacan que 
la persona que recibe el acoso suele ser un individuo con baja habilidad 
para defenderse de quien realiza el comportamiento agresivo, repetitivo 
e intencional sobre él. 

FIGURA 1: Posibles direcciones de acoso escolar en el aula. 

Fuente: Elaboración propia. 

La expresión anglosajona “bullying”, no corresponde a ninguna traduc-
ción literal al castellano. Por este motivo, se puede utilizar tanto el 
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término inglés como el término de acoso escolar (Mendoza y Pedroza, 
2014). 

El bullying es multicausal, por lo que, puede y debe ser detectado de 
forma temprana y precoz, ya que puede ocasionar un grave daño psicoló-
gico o físico a los estudiantes. Es importante ser conscientes de que exis-
ten diferentes factores de riesgo que conlleva a una mayor probabilidad 
de la existencia de esta, como pueden ser: la existencia de pandillas en el 
colegio, discapacidad física o intelectual, deprivación económica, divor-
cio de los padres, psicopatología de los padres, maltrato, delincuencia, la 
procedencia del alumno (raza, etnia…), etc. 

Y luego existen algunos factores de protección como pueden ser, un ade-
cuado nivel cultural y académico de los progenitores, número reducido 
de hermanos… 

Tenemos a nuestra disposición datos como los casos denunciados de 
acoso escolar en España, nombrados anteriormente, en el año 2017, 
siendo estos más de 1000 casos según los datos de la Guardia Civil, 
Cuerpo Nacional de Policía y cuerpos de Policía Local. Por lo que es 
esencial trabajar sobre los factores de riesgo para disminuirlos y poten-
ciar los factores de protección. 

Los datos reflejan que la etapa de la adolescencia es el grupo de edad 
donde hay que hacer más hincapié debido a que el acoso parece estar 
más presente, o al menos donde más se denuncias se registran. 

Tipos de acoso 

Según el autor Velasco (2003) se presentan cuatro tipos de acoso: 

‒ Físico: este tipo de acoso hace referencia a agresiones con un 
objetivo, mediante patadas, empujones… Según las investiga-
ciones por parte del autor, este tipo de agresiones de manifies-
tan en mayor medida en primaria que en secundaria, respon-
diendo en ello que los niños más pequeños son más impulsivos 
que los adolescentes. 
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‒ Verbal: en el presente tipo se da mediante insultos, apodos 
ofensivos… En cambio, este tipo de acoso se da más en secun-
daria. 

‒ Psicológico: dentro de este tipo de acoso se hunde la autoes-
tima de la víctima, es un daño emocional que lo marcará inter-
namente, dándole sensación de miedo, de inseguridad… 

‒ Social: este tipo de acoso procura apartar a la víctima de su 
entorno social (amigos o compañeros). Situaciones como pue-
den ser no invitar a cumpleaños, al parque… 

FIGURA 2. Posibles agentes implicados 

 

. Fuente: Elaboración propia. Adaptado de “Olweus y Limber, 2010, 
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Vale mencionar que cada una de estas formas de acoso contiene un com-
ponente psicológico implícito. Por otro lado, el desarrollo de las tecno-
logías en nuestra sociedad ha provocado la aparición de un nuevo tipo 
de acoso vinculado a esta forma de comunicación y, como cualquier 
herramienta que existe en este mundo, hay personas que hacen buen uso 
o mal uso de este avance tecnológico. Entre las personas que hacen un uso 
mal intencionado de internet y las redes sociales, encontramos el cyber-
bullying (o también llamado acoso virtual). Éste es el uso de los medios
digitales para acosar a una persona o grupo mediante divulgación de in-
formación personal, información falsa, insultos…

En todo momento mencionamos las figuras principales que se perciben 
en una situación de acoso como son la victima y el acosador, pero ade-
más de estos existen diferentes agentes implicados con diferentes roles 
en el acto del bullying y que usualmente no se les presta tanta atención, 
como son los espectadores, seguidores del acosador, defensor de la vic-
tima, etc (Olweus y Limber, 2010). 

A continuación, desglosamos de forma más concreta los principales 
agentes implicados: 

‒ Testigo: la literatura científica muestra como este grupo de per-
sonas no suelen ser simples espectadores. Parte de este grupo 
llegan a formar parte de la intimidación, soliviantando a otras 
personas a realizar este tipo de conductas, riendo, disfrutando 
de lo que ven, y otros que no les gusta, pero no se atreven a im-
pedir este tipo de acción por miedo a represalias o a convertirse 
en el foco del agresor. 

‒ Agresor: hay dos tipos de personas que agreden, por un lado, 
encontramos los q realizan conductas violentas por impulsivi-
dad, debido a su déficit en autocontrol. Por otro lado, están los 
que actúan bajo amenaza planeada, debido a llevarse mal con 
alguien o que algún compañero o persona se convierta en su 
foco de atención. Este último tipo de agresor suele ser el que 
manipula a los demás para obtener lo que desea. 
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‒ Víctima pasiva: las características de este tipo de persona es no 
reaccionar ante las conductas conflictivas, se suele expresar 
llorando, aislándose… por lo general intenta agradar a los de-
más, cumplir las normas de forma estricta por miedo a tener 
consecuencias, suelen sentir culpabilidad, ser sensibles y teme-
rosos (Rincón, 2012). 

‒ Víctima provocante: en este caso la víctima también muestra 
características coincidentes del agresor. Suele tener un con-
flicto entre agresión y ansiedad, muestra respuestas muy exa-
geradas antes diversas situaciones que provocan convertirse en 
el centro de burlas (en la clase, por ejemplo) o a ser rechazado 
(Rincón,2012). 

Todos estos agentes pueden verse implicados en una situación de acoso 
y, en mayor o menor medida, son responsables de los efectos que puede 
producir el bullying tanto a unos como a otros. A continuación, desarro-
llamos de forma más concreta este apartado.Efectos que puede producir 
el acoso escolar 

Las diferentes líneas de investigación muestran como el acoso escolar 
puede provocar diversos efectos en los estudiantes. Éstos difieren según 
las características del estudiante, la etapa en la que se presencia, las ha-
bilidades con las que le hace frente, el papel que ejerce el estudiante en 
la situación, es decir, si es agresor, agredido o espectador… 

Oñederra (2008) estudió los diferentes efectos que se encuentran en co-
mún en alumnos que son agredidos. Estos efectos pueden causar bajo 
rendimiento académico debido a la falta de concentración, pueden pro-
vocar absentismo debido al miedo que tienen a ir a la escuela, provo-
cando rechazo al colegio. Las lesiones psicológicas y físicas (estrés, an-
siedad, autoconcepto negativo, baja autoestima, distimia, autolisis, sín-
drome de estrés postraumático…) pueden afectar de forma personal a la 
víctima desarrollando introversión, inseguridad, timidez, diversas soma-
tizaciones, etc. Afectando a la apertura a las relaciones sociales y ama-
bilidad de la persona.  
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Este autor encontró que el perfil de las víctimas mostraba una baja inte-
ligencia emocional, por lo que trabajar este campo en los alumnos podría 
evitar ser víctima de acoso entre otras. 

Por otro lado, están los efectos que se pueden dar en los agresores. Estas 
personas obtienen un aprendizaje negativo acerca de la violencia porque 
la utilizando como forma de conseguir sus objetivos. Este hecho puede 
provocar en un futuro próximo una posible conducta delictiva y disrup-
tiva, extrapolando estas conductas a otros ámbitos de su vida, dificultad 
de acatar las normas sociales y legales. 

Y por último los efectos que se encuentran en los espectadores o perso-
nas que presencian estas situaciones son, un aprendizaje negativo sobre 
cómo se deben comportar ante situaciones que no son justas, observación 
y refuerzo de modelos de aprendizaje negativos de actuación, pueden 
desarrollar falta de empatía con sus iguales ante el sufrimiento de los 
demás, sentimientos de culpabilidad, sumisión, miedo, insolidari-
dad…Además, es importante tener en cuenta que la investigación en este 
campo muestra que, las personas que se involucran en la acción de reali-
zar bullying presentan una mayor probabilidad de participar en otras si-
tuaciones violentas o antisociales, tanto a corto como a medio y largo 
plazo (Sourander et al., 2007). 

Para poder evitar que se produzcan estas acciones violentas y, con ello, 
prevenir los efectos nocivos que estas conllevan, es necesario estudiar 
el por qué suceden estas situaciones. Para ello, existen diferentes autores 
que lo han estudiado y siguen estudiando, aportando diversas teorías. 

Teorías basadas en el acoso escolar 

Hay numerosas teóricas que tratan sobre el acoso escolar, intentando 
explicar la causa de este. A continuación, reflejamos algunas de ellas: 

‒ Teoría del aprendizaje social: el autor representativo de esta 
teoría es Bandura (1987), quien nos dice a través de su teoría 
que las conductas agresivas se aprenden mediante observación 
e imitación.  
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‒ Teoría ecológica: Bronfenbrenner (1987), nos explica a través 
de los diferentes sistemas (microsistema, mesosistema, exosis-
tema y macrosistema) las diferentes relaciones existentes en el 
ámbito social, familiar y escolar, donde la experiencia se queda 
a través del tiempo. Dicho ambiente ecológico depende del 
desarrollo personal, de cada uno de estos sistemas, de cada per-
sona. La conducta que desarrolla de forma agresiva es lo que 
resulta de la interacción existente entre las características del 
alumno y los factores relacionados al contexto y de los valores 
dominantes con los que vive.  

‒ Factores familiares en el acoso escolar: según el autor Rincón 
(2012), la principal causa de las conductas agresivas se da en la 
intimidación dentro del contexto familiar, del ambiente del ba-
rrio donde se vive, o escolar.  

Una vez que estudiamos como se desencadenan las conductas agresivas, 
es el momento de actuar e intentar evitar que estas sucedan. Para ello se 
desarrollan diferentes estrategias de las que hablamos a continuación. 

Prevención de acoso escolar 

En la actualidad existen diferentes estrategias para detectar y frenar el 
acoso como, por ejemplo, utilizar la inteligencia emocional para educar 
a los estudiantes a través de una serie de actuaciones que permiten me-
jorar las relaciones interpersonales a través del diálogo tanto a solas, 
como en clase o con la familia (se desarrollará con más detalle en el 
apartado de inteligencia emocional más adelante); a través del aprendi-
zaje cooperativo; a través de la atención a la singularidad del alumno 
(inclusión social); otras estrategias como el control de espacios y hora-
rios de mayor riesgo, formar a los alumnos en competencias sociales e 
interculturales, educación en valores, normas y actitudes, ayudar a crear 
un clima empático, confiado y colaborativo en el aula… 

Para ello la implicación de la comunidad educativa en todo momento es 
esencial. 

El primer programa que de desarrolla con este objetivo de prevención 
tiene su origen en 1983 en Noruega. Tuvo una gran repercusión en la 
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comunidad educativa, en él se implicaban de forma activa a las familias 
informándoles sobre qué es el acoso, como identificarlo, la forma de 
prevención, así como la intervención. 

Posteriormente, en Noruega, se desarrolló el programa Zero, su nombre 
proviene del principio de tolerancia cero. Su objetivo es potenciar las 
conductas positivas, que al ser totalmente contrarias a las conductas 
agresivas evitan, así, que se provoquen las situaciones de acoso escolar. 

A continuación, se incluye una tabla con los programas principales, los 
cuales se suelen utilizar en la escuela hoy en día, con el fin de prevenir 
el bullying: 

TABLA 1. Programas para la prevención del bullying. 

Programas Autor Origen Objetivo

Método KIVA Universidad de Turku Finlandia, 2007 

Este programa trata el acoso 
escolar como tema público a 
los estudiantes mediante es-
trategias como debates, jue-

gos… 

Programa 
WISK 

Universidad de Viena 
Universidad de 

Viena 

Que la prevención del acoso 
escolar forme parte del cu-
rrículo formal de la escuela 
mediante la formación do-

cente, acciones del centro, re-
glamentos, vigilancia en el 

patio… 
(Spiel, Strohmeier, Atria, 

2010). 

Programa TEI Andrés Gonzalez Bellido España, 2002 

A través de las tutorías entre 
iguales pretende implicar al 

alumnado y generar un clima 
positivo y de confianza. 

Programa 
AVE 

Iñaki Piñuel y Araceli 
Oñate España, 2007 

Pretende detectar de manera 
precoz las conductas de 

acoso en clase mediante pro-
cedimientos preventivos que 
permitan la intervención tem-

prana en este tipo 
de situaciones. 

Fuente: elaboración propia. 
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En los programas que se mencionan en la tabla anterior se utilizan dife-
rentes estrategias para conseguir un mismo objetivo, como son la obser-
vación, implicación del alumnado como agentes activos, desarrollar va-
lores como responsabilidad social, trabajo en equipo… Otras estrategias 
como formación del profesorado, desarrollo de la inteligencia emocional 
como la empatía, habilidades sociales…  

Con todo ello se facilita la identificación de una posible situación de 
bullying y poder intervenir de manera precoz y sobre todo hacer cons-
ciente a los alumnos de la realidad del problema, de la gravedad de la 
situación y del poder que tienen a su alcance para frenar estas situacio-
nes.Con toda la información expuesta anteriormente, analizamos el con-
cepto de acoso escolar. A continuación, hablamos sobre el concepto de 
resiliencia para conocerlo y aplicarlo a este contexto.  

¿Qué es la resiliencia? 

Dar una definición de este concepto es una tarea muy complicada debido 
a las diferentes conceptualizaciones que existen. A continuación, se ex-
ponen algunas de estas diversas definiciones: 

‒ Según la American Psychological Association (APA, 2016), 
habla de la capacidad de adaptación ante situaciones de ame-
naza, traumáticas… además de los principios propiciados por 
el estrés. Todas estas circunstancias se pueden dar en diferentes 
ámbitos como, familiar, de pareja, en el trabajo… 

‒ Según Sánchez (2016) es un rasgo que presentan personas ex-
cepcionales. Al considerarse como una característica innata, se 
entiende como un proceso de interacción entre los factores 
protectores y de riesgo, por lo que es un aspecto dinámico 
y contextualizado. 

Teniendo en cuenta todas estas definiciones se puede concluir que la 
resiliencia resulta la capacidad que tiene una persona para adaptarse a 
situaciones complicadas y salir de ellas reforzado adquiriendo habilida-
des o estrategias que le hacen más fuerte en su día a día. De la última 
definición de Grotberg (1995) podemos concluir que es necesario 
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trabajar la resiliencia en el contexto escolar para ser promovido desde la 
niñez resultando así, muy enriquecedor para los alumnos. 

También existe la metáfora de la bicicleta de Forés y Grané (2008) que nos 
ayuda a comprender de una forma más clara el concepto de resiliencia. 

FIGURA 3: La metáfora de la resiliencia 

 

Fuente: Extraído de Forés y Grané, 2008, 

En dicha metáfora la rueda trasera indica la herida que la persona sufre 
y simboliza que la cicatriz siempre va a estar ahí, ya no será la misma 
rueda que antes. A pesar de todo, esta rueda permite moverse, avanzar y 
que siga funcionando la bicicleta. Las ruedas reflejan las diferentes es-
trategias de adaptación con las que cuenta la persona. Mientras que el 
manillar de madera muestra la coherencia de la vida que hace posible el 
equilibrio; las luces sería un símil de las personas que nos guían y son 
esenciales en nuestra vida; la cadena es la que se encarga de que todo 
funcione, haciendo referencia a las habilidades sociales y personales que 
cada uno tiene, así como a las competencias que una persona resiliente 
tiene. El hecho de ser una bicicleta de madera remite a las propiedades 
de este material como a la condición humana, es frágil pero flexible y 
puede flotar, como nosotros resurgiendo desde las adversidades (Forés 
y Grané, 2008). 

Ahora vamos a relacionar ambos conceptos ya definidos, el acoso esco-
lar y la resiliencia.  
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Si nos centramos en el contexto escolar, hay estudios que muestran 
como los alumnos con habilidades resilientes pueden generar estrategias 
de afrontamiento a situaciones complejas y hostiles, como puede ser una 
situación de bullying, con mayor probabilidad de éxito que los alumnos 
que no desarrollan habilidades resilientes. Para desarrollar estas habili-
dades hace falta trabajar en inteligencia emocional y tener un buen 
apoyo por parte de los docentes y la comunidad educativa, entre otras 
cosas. Autores como Tejada (2018), publican datos de sus investigacio-
nes que nos indican que a mayor resiliencia menos probabilidad de que 
exista acoso escolar. Esta investigación se realizó en Lima, con una 
muestra de 1110 estudiantes de secundaria. 

Con todo ello, podemos decir que trabajar la resiliencia en la escuela es 
una forma de prevenir el acoso escolar, implicando también el entorno 
social, como son los compañeros, los docentes, la familia, etc, refor-
zando así el recorrido académico del estudiante y su estabilidad emocio-
nal. 

Además, se encuentran diversos estudios, como el de Cordero (2015) o 
Erberber et al., (2015), que revelan algunos factores asociados a la resi-
liencia académica, los cuales ayudan, entre otros, a los alumnos más 
desfavorecidos. Algunos de estos factores que correlacionan positiva-
mente con la resiliencia académica son: la auto-expectativa de logro aca-
démico que tiene cada estudiante, o su aspiración a seguir formándose 
en un futuro próximo, las experiencias que el alumno tenga en relación 
con el acoso escolar, la valoración que tenga de las asignaturas, el apoyo 
que tenga por parte del docente (si sienten que los profesores tienen con-
fianza en ellos y en su capacidad de éxito) (Cordero, 2015; Erberber et 
al., 2015). 

A pesar de ello, en España encontramos una alta correlación entre el 
riesgo de fracaso escolar y deprivación sociocultural en datos como son, 
el 53% de los estudiantes que proceden de familias desfavorecidas repi-
ten curso y el 79% de los que finalmente abandonan su trayectoria de for-
mación escolar proceden de familias desfavorecidas socioculturalmente 
hablando (Martínez-Celorrio, 2015). 
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Como consecuencia, encontramos líneas de investigaciones que se cen-
tran en el estudio de estrategias y buenas practicas docentes dentro de la 
escuela para la promoción de la resiliencia. En concreto, los autores Hen-
derson y Milstein (2003) realizan su estudio en Estados Unidos obte-
niendo como resultado las siguientes estrategias: 

‒ Desarrollo de los vínculos sociales. 
‒ Establecer objetivos educativos concisos. Evitando genera-

lizar y centrarnos así en objetivos concretos más fáciles de 
identificar y comprender. 

‒ Adquisición y desarrollo de competencias y habilidad para la 
vida 

‒ Desarrollar resiliencia. 
‒ Ofrecer apoyo docente. 
‒ Facilitar a todos los alumnos oportunidades de participación. 

Evitando que ciertos alumnos más introvertidos queden más 
apartados que el resto y así, le facilitamos conocer su propio 
potencial. 

Hasta ahora hemos analizado los conceptos de acoso escolar y resilien-
cia, y ahora pasamos a la definición de inteligencia emocional. 

¿Qué es la inteligencia emocional? 

La inteligencia emocional (IE) es un constructo que se ha incorporado 
en los últimos años en el contexto escolar desde la psicología de la edu-
cación. 

Hay diversas definiciones de la Inteligencia Emocional (IE, en ade-
lante), según los diferentes autores que han estudiado sobre ello, según 
al contexto donde se aplique (educación, empresarial…), según el mo-
delo en que se base. Podríamos decir que la Inteligencia Emocional es 
la capacidad para reconocer nuestras emociones y la de los demás, la ca-
pacidad de motivarnos, la capacidad de manejar nuestras propias emo-
ciones lo mejor posible y, en consecuencia, manejar de una forma salu-
dable nuestras relaciones (Goleman, 2013).  

Goleman (1995) considera este factor como el más importante dentro 
del éxito en el rendimiento laboral y en las relaciones personales. 
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Destacando cinco componentes determinantes para el desarrollo de este 
constructo: la conciencia emocional, el autocontrol, la motivación, la 
empatía y la habilidad social. 

Con todos los datos recogidos hasta ahora y según lo expuesto anterior-
mente sobre la resiliencia, entendemos la resiliencia como una habilidad 
importante de la inteligencia emocional. Entrenando nuestra IE, conocer-
nos más a nosotros mismos, nuestras emociones y las emociones ajenas, 
aumentará y mejorará nuestra capacidad resiliente a la hora de afrontar-
nos a las adversidades la vida. Por lo que podemos concluir que el desa-
rrollo de estas habilidades es realmente importante para estar a gusto con 
uno mismo, para tener relaciones sociales exitosas, para afrontar los di-
ferentes problemas que podemos encontrarnos, etc. A continuación, nos 
centraremos un poco más sobre la importancia de la IE en la escuela. 

Importancia de la IE en el contexto escolar en nuestra sociedad 

En la escuela tradicional, el niño o niña inteligente se consideraba aque-
lla persona que dominaba materias como la lengua, las matemáticas… 
Posteriormente se ha catalogado que el estudiante inteligente es quien 
obtiene buenas calificaciones en su rendimiento académico. Pero en el si-
glo XXI esto ha ido tomando otra forma. En estos últimos tiempos, con 
la nueva visión de escuela inclusiva, se han dado cuenta de que un alto 
coeficiente intelectual (CI), que se asocia a un buen rendimiento acadé-
mico, no garantiza el éxito profesional. Las personas más exitosas como 
pueden ser empresarios, profesores, médicos, abogados, etc, no son pre-
cisamente los primeros de su promoción. Son aquellos quienes empeza-
ron a entender y manejar de forma adecuada sus emociones, quienes se 
centraron en conocer a las personas, quienes se interesaron más por las 
personas que por las cosas… Un alto CI no ayuda a sentir felicidad en 
nuestra relación de pareja, nuestra familia o nuestras amistades, son 
otras habilidades sociales y emocionales las que ayudan a tener una 
buena salud mental o un equilibrio emocional. 

Desde el modelo de habilidad de Mayer y Salovey (1997) recalcan la 
importancia de trabajar y desarrollar la IE en el contexto escolar, ya que 
los alumnos se enfrentan a diversas situaciones en su día a día donde 
requieren del uso de las habilidades emocionales que cada un posee para 
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adaptarse con éxito a la escuela. Obviamente, los docentes deben recurrir 
a su IE durante su trabajo para dirigir con éxito tanto las emociones de sus 
alumnos como las suyas propias. 

De acuerdo con las investigaciones que podemos encontrar sobre la IE 
en el contexto educativo, parece existir una relación positiva entre el 
grado de adaptación socio-escolar y el nivel de IE del alumno en cuanto 
al rendimiento escolar, la ansiedad o estrés que maneja el alumno, las 
posibles conductas disruptivas que se puedan ocasionar. 

Un dato bastante interesante se centra en las diferencias de género dentro 
del ámbito de la IE. La mayoría de las investigaciones coinciden en la 
existencia de habilidades o rasgos más desarrollados según el género 
(hombre-mujer), presentando un perfil de puntos fuertes y débiles que 
los caracterizan (Caballero, 2004).  

RESULTADOS 

Como se ha podido comprobar a lo largo del artículo existe una relación 
entre los tres conceptos fundamentales de acoso escolar, resiliencia e inte-
ligencia emocional. De esta forma, se puede indicar que la resiliencia es un 
aspecto relevante de la IE, por lo que en el momento en que relacionamos 
la IE con el acoso escolar, entendemos que la resiliencia forma parte de 
esta ilación. 

Existen numerosos estudios que han investigado sobre la relación entre la 
IE y el acoso escolar, como el de Estévez, Martínez y Musito (2006) con 
una muestra de 846 adolescentes españoles entre 11 y 16 años, de los cua-
les el 47% eran niños. Todos ellos coinciden en que la víctima de acoso 
es la parte que más sufre las consecuencias en todas sus fases dentro del 
contexto escolar, afectándoles en diversos ámbitos como el académico, 
social, familiar... Estas investigaciones han revelado que las víctimas 
muestran un bajo nivel de autoestima y autoconcepto (Eslea et al., 2004; 
Estévez, Martínez y Musitu, 2006). 

Por otro lado, constan estudios significativos que investigan la relación 
de la IE con las características de los agresores. Aunque los que se cen-
tran en estudiar la autoestima de los agresores han hallado resultados 
contradictorios. Unos encuentran una alta autoestima, otros baja, otros 
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niveles medios y otros encuentran niveles de autoestima bajos en con-
textos como social y familiar (Estévez, Herrero, Martínez y Musitu, 
2006). Cuando hablamos de otras habilidades emocionales, encontramos 
estudios como el de Zimmerman (2005) que muestran que los estudiantes 
con más conductas delictivas o agresivas tienen un nivel bajo de inteli-
gencia emocional en aspectos como empatía, autocontrol y habilidades 
sociales. 

Otros autores muestran otras características en las víctimas como baja 
tolerancia a la frustración, baja emotividad o resiliencia (poca habilidad 
de hacer frente a situaciones estresantes), baja eficacia (poco opti-
mismo), poca actividad (baja actitud para aceptar desafíos) … Y en los 
agresores baja eficacia, baja responsabilidad, baja actividad, toleran-
cia… 

Por lo que a partir de estas evidencias podríamos concluir que trabajar y 
potenciar la IE en el aula puede ayudar a la prevención del acoso escolar, 
ya que aumentando el nivel de IE y desarrollando habilidades emocio-
nales en el alumno como la empatía, tolerancia, responsabilidad, resi-
liencia, etc, el alumno no debe sentir la necesidad de hacer daño a otra 
persona, no debe divertirse con estas situaciones ya que se pone en el 
lugar de los demás entendiendo que esa situación provoca malestar en el 
otro, etc, y si a pesar de todo ello recibe en algún momento de su vida, 
dentro o fuera del contexto escolar, una situación de bullying, este 
alumno tendrá diversas estrategias y habilidades para hacer frente a ellas 
con mayor probabilidad de éxito y eficacia, disminuyendo el impacto psi-
cológico que esta situación pueda provocarle. 

5. CONCLUSIONES

A través de la educación, uno de los objetivos fundamentales que se 
propone, es la construcción de una sociedad justa y pacífica, libre de 
violencia. 

La violencia está relacionada con la carencia de valores, de emociones 
y modelos educativos, que enfaticen la prevención de este tipo de con-
ductas y fomenten la igualdad. 
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En los centros educativos, es probable que se desarrollen ciertas situa-
ciones de violencia tanto entre los propios alumnos, como los profesores 
y alumnos, que se conocen como bullying. 

Por este motivo, el profesorado tiene que estar informado y formado a 
la vez sobre todos los aspectos relativos al mismo, y tiene que poner 
especial énfasis en el desarrollo de la inteligencia emocional en el alum-
nado.  

El concepto de inteligencia emocional es muy amplio, pero conviene 
destacar la relevancia que toma para este tema concreto, la resiliencia.  

La resiliencia tiene que ser trabajada con todo el alumnado, para poten-
ciar el desarrollo de un proceso de enseñanza- aprendizaje con meta 
inclusiva.  

Como se ha indicado en el artículo, si se trabaja la inteligencia emocio-
nal y la resiliencia, el alumnado será menos propenso a sufrir bullying, 
y si comienza a sufrirlo, será más fácil que desarrolle estrategias de au-
toprotección de la forma más precoz posible. 

De esta forma el objetivo se habrá cumplido, aumentar las conductas y 
pensamientos resilientes en los alumnos y reducir las conductas de acoso 
escolar en el centro.  

Para ello existen diversos programas y estrategias que han sido mencio-
nadas a lo largo del artículo, como los métodos KIVA, WISK, AVE y 
TEI, que aparecen desarrollados en el artículo.  

La formación del profesorado en esta tipología de programas, son espe-
cialmente importantes hoy en día, puesto que las consecuencias y las 
situaciones que se produzcan pueden ser muy preocupantes y a la vez, 
muy peligrosas.  

Cabe destacar igualmente, no solamente el papel del profesorado sino 
de la sociedad en su conjunto, haciendo especial énfasis en las familias, 
que a través de la coordinación y la cooperación, se evite llegar a situa-
ciones graves de bullying.  
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1. INTRODUCCIÓN

La entrada en la universidad constituye un gran cambio a nivel acadé-
mico, socioemocional y personal. En muchas ocasiones, el alumnado no 
se encuentra preparado para ello (Sanagavarapu et al., 2019). Estos cam-
bios y retos a los que se enfrenta el estudiante al ingresar en la universi-
dad son solo un ejemplo de los muchos cambios y retos a los que va a 
tener que enfrentarse y adaptarse a lo largo de su ciclo vital, ya que la 
sociedad actual se caracteriza precisamente por la gran cantidad de cam-
bios y la velocidad a la que estos se producen. Así, es altamente probable 
que el alumnado vaya a tener varios trabajos durante su vida laboral, 
cambie de un sector a otro o, incluso aun manteniendo un mismo trabajo, 
que la naturaleza de este cambie rápidamente. Todo ello justifica el en-
foque competencial que supuso el Espacio Europeo de Educación Supe-
rior (EEES). El EEES ha situado a las competencias como objetivo úl-
timo del proceso de aprendizaje (Real Decreto 822/2021, de 28 de sep-
tiembre). 

Aunque son muchas las definiciones existentes acerca de competencias, 
algunas de las más adoptadas a nivel universitario son la ofrecida por la 
Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA, 
2021) o la propuesta por el Proyecto Tuning (2007). ANECA (2021) 
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define las competencias como el conjunto de habilidades, destrezas, co-
nocimientos y actitudes que se adquieren o generan a partir de experien-
cias formativas y que persiguen lograr conocimientos funcionales que 
permitan responder eficientemente a una tarea o problema de la vida 
cotidiana y profesional. De manera muy similar, el Proyecto Tuning 
(2007) las define como el conjunto de conocimientos, comprensión y 
habilidades que se espera que el estudiante domine, comprenda y de-
muestre después de completar un proceso corto o largo de aprendizaje. 
También son numerosas las clasificaciones existentes sobre las compe-
tencias. Tanto la ANECA (2021) como el Proyecto Tuning (2007) las 
clasifica en: 1) transversales o genéricas, y 2) específicas, disciplinares 
o profesionales. Las primeras se caracterizan por su naturaleza básica
común y amplia polivalencia, considerándose una parte fundamental del
perfil formativo y profesional propio de todas o de la mayor parte de las
titulaciones. Implican toda una serie de habilidades cognitivas, metacog-
nitivas, conocimientos instrumentales y actitudes. Por su parte, las com-
petencias específicas hacen referencia a los saberes básicos, necesarios
e imprescindibles para poder ejercer una profesión concreta, de modo
que varían entre las titulaciones en función del perfil profesional al que
se dirigen las mismas.

A la hora de ingresar en el mercado laboral, cada vez son más los em-
pleadores que requieren competencias transversales dado que son la 
base para desarrollar las competencias específicas que necesita o nece-
sitará la organización, además de la relevancia que tienen por sí solas 
determinadas competencias transversales como, por ejemplo, el trabajo 
en equipo. Así, las competencias transversales cada vez son más valora-
das en los procesos de selección y promoción del personal (García-Ál-
varez et al., 2022; Martín-González et al., 2019). Es por todo ello que 
este trabajo se centra en ellas.  

Por otra parte, es preciso destacar que un enfoque de enseñanza apren-
dizaje basado en competencias exige la aplicación de un diagnóstico ini-
cial de estas competencias. Es necesario conocer las características a ni-
vel de competencias del estudiante que ingresa para mejorar el perfil del 
titulado que egresará. Esta evaluación de competencias requiere de dis-
tintos instrumentos de evaluación que informen sobre el avance en el 
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desarrollo de estas en los estudiantes como, por ejemplo, escalas de ob-
servación, portafolios, diarios reflexivos, exposiciones orales, debates, 
etc. (Salcines et al., 2018). En este sentido, y teniendo en cuenta que uno 
de los aspectos relevantes del EEES es dotar al alumnado de mayor pro-
tagonismo en su propio proceso de aprendizaje, son numerosos los au-
tores que defienden que, consecuentemente, el alumnado también debe 
participar activamente en la evaluación de sus propias competencias. Así 
pues, es necesario potenciar en el alumnado estrategias de autoevalua-
ción.  

2. OBJETIVO

‒ Analizar el nivel de competencias transversales que presentaba 
alumnado universitario recién ingresado en el Grado en Magis-
terio en Educación Infantil  

3. METODOLOGÍA

La metodología selectiva fue la utilizada en este estudio. En concreto, 
se llevó a cabo un diseño ex post facto retrospectivo de grupo único 
(León y Montero, 2003).  

La muestra estuvo compuesta por 141 estudiantes que ingresaron en el 
primer curso del Grado en Magisterio en Educación Infantil en el año 
académico 2021-22 en la Facultad de Educación de la Universidad de 
Zaragoza. De todos ellos, el 95,04% fue de género femenino (dado que 
el perfil de ingreso a las titulaciones de educación es prácticamente fe-
menino). Todos los participantes se encontraban cursando la asignatura 
“Observación en la escuela” (asignatura de carácter obligatorio que tiene 
una carga lectiva de 6 créditos y que se imparte en el primer semestre 
del Grado en Magisterio en Educación Infantil). 

Como instrumento para evaluar la autopercepción que el alumnado tenía 
sobre sus niveles de competencias transversales se utilizó el Cuestiona-
rio para valorar las competencias transversales de estudiantes universi-
tarios de Arias Barranco (2015). Este instrumento está compuesto por 
42 ítems, a contestar en una escala Likert de 4 puntos, y permite evaluar 
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la percepción que el propio estudiante tiene sobre su nivel en las siguien-
tes siete competencias trasversales: 1) gestión de proyectos: implica la 
capacidad de planificar, organizar y administrar los recursos necesarios 
para llevar a cabo satisfactoriamente un determinado trabajo dentro de 
los criterios establecidos de coste y tiempo; 2) resolución de problemas: 
capacidad para identificar determinadas dificultades, planificar posibles 
soluciones y ejecutar aquellas más efectivas; 3) pensar de forma crítica, 
lógica y creativa: capacidad para encontrar y aplicar nuevas perspectivas 
a situaciones cotidianas, fruto de la inventiva y del análisis y razona-
miento lógico, posibilitando la creación de nuevos puntos de vista, mé-
todos y técnicas apoyados en fundamentos racionales e innovadores; 4) 
trabajo autónomo: capacidad para desarrollar de manera independiente 
determinadas tareas, lo que implica iniciativa personal para determinar 
sus propios objetivos, planificar y llevar a término el plan para conse-
guirlos, además de responsabilidad, perseverancia, el conocimiento de 
uno mismo, la autoestima, la autocrítica, el control emocional, la capa-
cidad de elegir, de calcular riesgos, de enfrentarse a los problemas y de 
demorar la necesidad de satisfacción inmediata de aprender de los erro-
res y asumir riesgos; 5) aprender a aprender: capacidad para adquirir 
nuevos conocimientos de forma autónoma, evaluando y reflexionando 
sobre lo realizado y aprendido con la finalidad de corregir posibles erro-
res, autorregulándose y gestionando su propio aprendizaje (teniendo en 
cuenta cuestiones como el tiempo, la organización eficaz de la informa-
ción y la posibilidad de hacerlo en forma grupal o individual); 6) comu-
nicación de ideas: capacidad para interactuar con otras personas de ma-
nera oral o escrita, de forma clara y concisa, entendiendo la información 
recibida, interpretándola y expresándose de modo comprensivo para los 
receptores; 7) trabajo en equipo: capacidad para trabajar con otras per-
sonas con el fin de lograr un objetivo común, a través del esfuerzo en 
conjunto, la asunción de responsabilidades, el manejo de conflictos y la 
comunicación, permitiendo establecer relaciones de compañerismo y el 
sentido de pertenencia del grupo. 

El alumnado cumplimentó el instrumento a través de Google Forms. La 
cumplimentación tuvo lugar fuera del horario académico, como parte 
del trabajo autónomo a desarrollar en la asignatura “Observación en la 
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escuela” cuando esta se cursa siguiendo el procedimiento de evaluación 
continua. En concreto, la cumplimentación tuvo lugar en la semana 4 de 
la impartición de esta asignatura (y del curso, ya que tal y como acaba 
de mencionarse, dicha asignatura se imparte en el primer semestre del 
Grado). 

A partir de las respuestas de los participantes al cuestionario, se calculó 
la puntuación media grupal para cada competencia evaluada con el fin 
de conocer qué niveles de competencias mostraban los estudiantes y, por 
tanto, determinar en cuáles se percibían como más competentes o como 
menos competentes. Para ello se utilizó como programa de análisis de 
datos el software SPSS v. 26. 

4. RESULTADOS 

El Gráfico 1 representa la puntuación media obtenida por el grupo de par-
ticipantes en cada una de las siete competencias transversales evaluadas. 

Los resultados obtenidos indican que el alumnado presentó niveles altos 
en todas las competencias transversales ya que el valor medio alcanzado 
en todas las competencias fue superior a 3 (siendo el valor máximo po-
sible 4). La competencia en la que más competentes se autopercibieron 
fue trabajo en equipo (M = 3.73), seguido de gestión de proyectos (M = 
3.53); aprender a aprender (M = 3.41); pensar de forma crítica, lógica y 
creativa (M = 3.30); comunicación de ideas (M = 3.29); trabajo autó-
nomo (M = 3.26) y, por último, resolución de problemas (M = 3.25). 
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GRÁFICO 1. Nivel de Competencias trasversales autopercibidas por el alumnado: Medias. 

5. DISCUSIÓN

En su ingreso a la universidad son muchos los estudiantes que presentan 
carencias en sus competencias para hacer frente a la nueva situación a la 
que se enfrentan. Ello hace que para muchos estudiantes el ingreso en la 
universidad se viva como una experiencia de difícil manejo que provoca 
estrés, ansiedad e inseguridad; pudiendo desembocar en bajo rendi-
miento académico e incluso abandono de sus estudios (Gatto et al., 
2020; Schaeper, 2020). De hecho, el primer año de ingreso en la univer-
sidad es cuando se produce el mayor número de abandonos, al suponer 
el momento de mayor desajuste entre el estudiante y el nuevo contexto 
de enseñanza/aprendizaje (Bargmann et al., 2021). Esta situación se pro-
duce tanto a nivel nacional como internacional. En nuestro país, el úl-
timo estudio publicado al respecto por el Ministerio de Universidades, 
titulado “Análisis del abandono de los estudiantes de Grado en las uni-
versidades presenciales en España”, y cuya autora fue Fernández-Me-
llizo (2022), indica que el abandono universitario del nivel de Grado de 
los estudiantes que ingresaron en el Grado en el curso 2015-16 en las 
universidades presenciales fue del 13%, tasa que desciende al 11.23% si 
se calcula solo en alumnado menor de 30 años. En este estudio, el 
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abandono universitario se consideró como el porcentaje de estudiantes 
de Grado de nuevo ingreso en un curso que se han matriculado por pri-
mera vez y no lo han vuelto a hacer durante los dos cursos siguientes, ni 
han titulado en un máximo de cuatro cursos a partir del primero. En esta 
concepción de abandono universitario se excluye, por tanto, a aquellos 
estudiantes que o bien dejan su carrera para cursar otra diferente, o bien 
la dejan para cursar la misma en otra universidad. De estos 11.23% de 
estudiantes que abandonan sus estudios de Grado, el 6.31% lo hace en 
el primer año de matrícula. Un 3.05% lo hace en el segundo curso, y un 
1.86% en el tercer curso (Fernández-Mellizo, 2022). Estos datos son se-
mejantes a los de otros países de la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económico (OCDE). Dadas las consecuencias que a nivel 
personal, familiar y social conlleva el abandono universitario, es evi-
dente la necesidad de potenciar la adquisición de competencias trasver-
sales que permitan al alumnado ajustarse con éxito no solo a este nuevo 
contexto sino a los cambios continuos a los que deberá enfrentarse du-
rante su vida laboral. Precisamente, disponer de un buen nivel de com-
petencias transversales incrementa la empleabilidad, es decir, las posi-
bilidades de los individuos de obtener y mantener un empleo adecuado 
y satisfactorio (García-Álvarez et al., 2022).  

En este sentido, y teniendo en cuenta los resultados obtenidos en este 
estudio, podría decirse que el alumnado participante, a pesar de encon-
trarse recién ingresado en la universidad, presenta una alta empleabili-
dad. De entre los resultados obtenidos, llama la atención que los estu-
diantes se autopercibieron como muy competentes en todas las compe-
tencias trasversales evaluadas (media > 3 en todos los casos, siendo el 
valor máximo posible 4). Aquellas competencias en las que el alumnado 
se autopercibió menos y más competente fueron, respectivamente, reso-
lución de problemas (M= 3.25) y trabajo en equipo (M= 3.73).  

Estos resultados ofrecen información al profesorado para diseñar activi-
dades de aprendizaje que, a través de metodologías activas, permitan 
continuar mejorando los niveles de competencias transversales del 
alumnado. No obstante, sería necesario contrastar si estos niveles de 
competencias autopercibidas por el alumnado se ajustan a sus niveles de 
desempeño real. Así, estos resultados deben ser considerados con 
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cautela -máxime cuando se trata de estudiantes recién ingresados en la 
universidad-, ya que a pesar de los grandes beneficios que conlleva la 
autoevaluación para la formación y el aprendizaje del alumnado, existen 
estudios que indican que el alumnado no está lo suficientemente prepa-
rado para realizar una autoevaluación objetiva, tendiendo a sobreestimar 
sus capacidades y a considerarse más competente de lo que realmente es 
(Barber, 1997; Lew et al., 2010; Martínez-Mínguez y Flores-Aguilar, 
2014). Además, debe tenerse en cuenta que los estudiantes objetiva-
mente menos competentes son los que muestran una mayor tendencia a 
considerarse mejores de lo que realmente son, ya que basan sus autoper-
cepciones en un sesgo cognitivo muy complaciente y optimista sobre 
sus propias destrezas, que tienden a engrandecer y sobreestimar. Es el 
denominado efecto Dunning-Kruger (Kruger y Dunning, 1999). En re-
lación con ello, otros estudios también han encontrado que la autoper-
cepción que el alumnado tiene sobre sus propias competencias se incre-
menta conforme disminuye su propia formación, de manera que los es-
tudiantes de los cursos iniciales, comparativamente con aquellos de los 
cursos superiores y próximos a finalizar su titulación, tenderían a au-
topercibirse como más competentes (Villamizar et al., 2014). 

El motivo de ello parece radicar en que el alumnado de nuevo ingreso 
todavía no se ha enfrentado a situaciones, como son las prácticas, en las 
que hayan podido experimentar la complejidad de su labor profesional 
e incluso situaciones inciertas en las que hayan podido verse sobrepasa-
dos y que los hayan llevado a dudar sobre sus capacidades. Esta falta de 
experiencia y de conocimiento real les haría ubicarse en una situación 
de superioridad respecto a sus competencias reales. Es por ello que en-
frentarse a la realidad de su compleja práctica profesional a través de la 
realización de prácticas desde los primeros momentos de formación 
puede constituir una estrategia para ayudar al alumnado a reflexionar 
sobre la necesidad de prepararse más para enfrentar con éxito las tareas 
propias de su profesión, llena de situaciones complejas e imprevisibles; 
es decir, puede ayudarles a ser conscientes de que deben mejorar sus 
competencias y por tanto, potenciar una autopercepción y autoevalua-
ción del alumnado más ajustada a la realidad. Además, ser conscientes 
de que sus competencias pueden y deben ser mejoradas es un primer 
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paso necesario para lograr su mejora. Así, podría decirse que, producto 
de la realidad, cabría esperar que su autoevaluación fuera ajustándose 
cada vez más tras la realización de diferentes periodos de prácticas, ade-
más por supuesto de mejorar sus competencias. Según otros autores, la 
autopercepción optimista respecto de sus propias destrezas que tienen 
los estudiantes puede estar causadas por su falta de habilidades meta-
cognitivas, es decir, su falta de conocimiento y acceso a su propio pro-
ceso de aprendizaje (Clipa et al., 2011). 

En definitiva, todo ello pone de manifiesto que al igual que otras com-
petencias, la competencia de evaluar o autoevaluarse de manera objetiva 
constituye una competencia que debe ser desarrollada, y como toda 
competencia, se aprende poniéndola en marcha. Es por ello que el pro-
fesorado debe desarrollar estrategias que fomenten el logro de la misma 
a través de una práctica guiada y progresiva conforme avanza la asigna-
tura y los distintos cursos del Grado. Una herramienta de gran utilidad 
para ello, pues permite valorar el nivel de logro alcanzado por los alum-
nos en lo referente a competencias transversales y a específicas, es el 
uso de rúbricas (Krebs et al., 2022). Una rúbrica es una escala de valo-
ración, que utiliza de manera preferente el docente, para evaluar los des-
criptores de las competencias, en función de una serie de dimensiones 
relevantes que pueden ser valoradas cualitativa y cuantitativamente, en 
una escala graduada y, al mismo tiempo, compartida por todos los par-
ticipantes (Velasco-Martínez y Tójar, 2018).  

El uso de rúbricas ofrece múltiples ventajas pues facilita la tarea evalua-
dora del docente y explicita de forma clara lo que se espera que consiga 
el alumno haciendo del proceso de evaluación una tarea más transpa-
rente y objetiva. En lo referente al aprendizaje competencial, ofrece re-
troalimentación al estudiante acerca de los logros obtenidos y de los que 
le quedan por conseguir. Este valor formativo se potencia si la rúbrica 
se elabora de forma consensuada con el grupo-clase, de manera que los 
alumnos asuman como propios los criterios de evaluación, esto les 
ayuda a acercar sus resultados a los pactados (autoevaluación), a refle-
xionar sobre sus potencialidades y a detectar posibles obstáculos, apren-
diendo incluso a pedir ayuda cuando no se localizan los recursos nece-
sarios para superarlos. La autoevaluación en este sentido contribuye a 
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desarrollar la capacidad crítica, favoreciendo la independencia y creati-
vidad (Salcines et al., 2028) 

En relación con los resultados encontrados en nuestro estudio, no debe 
olvidarse que la literatura indica que la precisión en la autoevaluación 
del alumnado varía en función de si dicha autoevaluación repercute o no 
sobre la calificación final en la asignatura (Tejeiro et al., 2012). Cuando 
la autoevaluación forma parte de la calificación final (como lo era en 
este caso, donde esta y otras actividades de autoevaluación constituían 
el 5% de la calificación final de la asignatura) los estudiantes, especial-
mente de primer año, tienden a afrontar las tareas de autoevaluación con 
un enfoque “estratégico” dirigido a obtener buenos resultados con un 
mínimo esfuerzo (Lew y Schmidt, 2006). Así, es necesario incorporar 
actividades de autoevaluación no solo para facilitar el seguimiento de 
los avances que van siendo logrados por parte de los estudiantes sino 
también para entrenar y mejorar las habilidades de autoevaluación. Ha-
cerlo desde el inicio de la entrada en la universidad supone una mayor 
posibilidad de trasferencia y aplicabilidad. Ello todavía es más necesario 
cuando se trata de estudiantes que se están formando como maestros y 
maestras, ya que precisamente la evaluación de progresos académicos 
será uno de los elementos fundamentales de su futura labor profesional. 
Todo ello exige un esfuerzo importante tanto para el profesorado como 
para el alumnado, ya que, con frecuencia, este todavía llega a la univer-
sidad asumiendo un rol receptivo.  

Dada la relevancia que tienen las competencias y su autoevaluación 
tanto para la formación de los estudiantes como para la empleabilidad e 
inserción laboral futura, es necesario continuar investigando en el tema. 
En este sentido, es necesario ampliar el tamaño de la muestra incluyendo 
además alumnado de género masculino ya que ello permitiría además 
conocer si existen diferencias de género en su autoevaluación y ajuste a 
la realidad. En el futuro también será necesario realizar estudios longi-
tudinales para conocer si la autopercepción del alumnado varía ya no 
solo al finalizar la asignatura sino también conforme avanzan los cursos 
en su formación universitaria. Algunos de estos estudios se encuentran 
ya en realización. También sería interesante analizar si, tal y como in-
dica la literatura, aquellos estudiantes con mejores calificaciones son 
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más precisos en su autoevaluación. Con el fin de proporcionar una vi-
sión más amplia de la realidad estudiada y analizar la posible existencia 
de sesgos en la autopercepción de los alumnos, sería recomendable optar 
por la complementariedad metodológica. En este sentido, los métodos 
mixtos posibilitan la aproximación a un mismo objeto de estudio desde 
diferentes perspectivas integrando toda la información, con lo que se 
obtiene un acercamiento más exacto de la realidad (Anguera et al., 2017, 
2018). Una opción idónea para implementar los métodos mixtos sería 
combinar la metodología selectiva utilizada en el presente estudio con 
la observacional. La observación sistemática ofrece la oportunidad de 
capturar las competencias reales en entornos naturales y de una manera 
objetiva (Anguera, 2001).  

En consecuencia, la observación sistemática resultaría idónea para eva-
luar las competencias transversales de los alumnos en el aula. La meto-
dología observacional obliga a prescindir de instrumentos estándar y, 
por el contrario, exige dedicar un tiempo considerable a la construcción 
de un instrumento ad hoc a utilizar en cada estudio observacional, pues 
tanto las situaciones como los comportamientos susceptibles de ser ob-
servados, ofrecen gran diversidad y variabilidad. La construcción de este 
instrumento supondría un gran avance de cara a la evaluación objetiva 
de competencias transversales en Educación Superior, pues, aunque 
como se ha comentado anteriormente, sería necesario adaptarlo en fun-
ción de cada contexto, serviría como base para la elaboración de otros 
instrumentos de valoración tanto para uso del docente en su práctica ha-
bitual en el aula como para su utilización en investigaciones futuras. 

Se destaca en este aspecto, la importancia que tiene el trabajo colabora-
tivo o en red entre los docentes de Educación Superior para fomentar el 
intercambio de estas y otras experiencias que promuevan la calidad en 
las prácticas educativas con el fin último de formar unos profesionales 
capaces de afrontar los retos que la sociedad en su conjunto les plantea 
y tener éxito en un mundo laboral en cambio constante. 
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6. CONCLUSIONES  

Teniendo en cuenta la gran relevancia que adquieren las competencias 
transversales en las sociedades modernas (pues potencian el éxito pro-
fesional, además del intra- e interpersonal), es necesario que estas ad-
quieran un papel protagonista en la formación del alumnado. Asimismo, 
es necesario enseñar al alumnado a autoevaluar sus propias competen-
cias de manera objetiva ya que, para desarrollarnos, tanto a nivel perso-
nal como profesional, es necesario que seamos conscientes de que exis-
ten aspectos en los que somos total o parcialmente incompetentes y que, 
consecuentemente, son ámbitos posibles de mejora (Meeran et al., 
2016). Todo ello debe potenciarse desde las etapas educativas iniciales, 
no siendo necesario esperar a la educación superior.  

Las competencias transversales deben ser consideradas parte fundamen-
tal del proceso de formación en cualquier etapa educativa. En este sen-
tido, a nivel de política educativa, la nueva ley educativa, la Ley Orgá-
nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación -LOMLOE- ha articulado alrededor 
de las competencias clave el currículum de las enseñanzas no universi-
tarias, considerándolas como los desempeños que se consideran básicos 
para que el alumnado pueda avanzar con garantías de éxito en su itine-
rario formativo, y afrontar los principales retos y desafíos globales y lo-
cales. Constituyen la adaptación al sistema educativo español de las 
competencias clave establecidas en la Recomendación del Consejo de la 
Unión Europea de 22 de mayo de 2018 relativa a las competencias clave 
para el aprendizaje permanente.  

Las competencias clave surgen inicialmente de tres amplias categorías 
interrelacionadas (OCDE, 2005): usar herramientas para interactuar con 
el ambiente (incluye la habilidad para usar el lenguaje, los símbolos y el 
texto de forma interactiva, capacidad de usar este conocimiento e infor-
mación de manera interactiva y la habilidad de usar la tecnología de 
forma interactiva), interactuar en grupos heterogéneos (incluye la habi-
lidad de relacionarse bien con otros, la habilidad de cooperar, la habili-
dad de manejar y resolver conflictos) y actuar de forma autónoma (in-
cluye la habilidad de actuar dentro del gran esquema, la habilidad de 
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formar y conducir planes de vida y proyectos personales, la habilidad de 
afirmar derechos, intereses, límites y necesidades). De ellas provienen 
las ocho competencias clave: comunicación en la lengua materna; co-
municación en lenguas extranjeras; competencia matemática y compe-
tencias básicas en ciencia y tecnología; competencia digital; aprender a 
aprender; competencias sociales y cívicas; sentido de la iniciativa y es-
píritu de empresa, y conciencia y expresión culturales. Hay una serie de 
temas que se aplican a lo largo del marco de referencia y que intervienen 
en las ocho competencias clave: el pensamiento crítico, la creatividad, 
la capacidad de iniciativa, la resolución de problemas, la evaluación del 
riesgo, la toma de decisiones y la gestión constructiva de los sentimien-
tos (Comisión Europea, 2007). Es clave, por tanto, que las políticas edu-
cativas se vayan concretando en prácticas que sostengan estos principios 
que impulsen, desarrollen y afiancen estas competencias a lo largo de la 
vida de manera continua. 

En este mismo contexto institucional, la Asamblea General de las Na-
ciones Unidas en 2015 en el documento titulado “Transformar nuestro 
mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible” y los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS) reconoce el papel crucial que la Educa-
ción Superior juega para la obtención de esos logros por su labor en la 
generación y difusión del conocimiento como motor de desarrollo. Las 
universidades enfrentan en el marco de la Agenda 2030 dos desafíos 
fundamentales: la formación de profesionales capaces de proponer so-
luciones basadas en principios de sostenibilidad ante los problemas que 
encontrarán en su futuro desarrollo profesional futuro y, por otro, el reto 
de incorporar como eje los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en 
ese mismo proceso de formación. En la Educación Superior las compe-
tencias transversales ofrecen la oportunidad de introducir responsabili-
dad y los principios éticos en las profesiones para que sean útiles a la 
sociedad y al planeta (Ramos, 2021). Concretamente esta investigación, 
como se puede esperar de cualquier institución educativa, se alinea con 
el objetivo 4: Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para to-
dos. Más particularmente, se relaciona con la meta 4.4: aumentar consi-
derablemente el número de jóvenes y adultos que tienen las 
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competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para ac-
ceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento. 

Se destaca, por último, en relación al ODS 11: establecimiento de alian-
zas para lograr objetivos, la importancia que tiene el trabajo colaborativo 
o en red entre los docentes de Educación Superior para potenciar e in-
tercambiar experiencias como esta que favorezcan la calidad educativa. 
Ello contribuirá a formar profesionales competentes para hacer frente y 
superar con éxito los continuos desafíos que caracterizan el mundo ac-
tual. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Las emociones y el efecto que provocan en los alumnos son uno de los 
elementos que se tienen que tener en cuenta en el proceso didáctico. Este 
interés reside en conocer las emociones en el ámbito educativo (Bermú-
dez & Saénz-López, 2019), ya que estás no se pueden desvincular de 
este ámbito, además se considera que es necesario el desarrollo de la 
educación emocional para mejorar la formación integral de los alumnos 
en formación (Caballero et al., 2016).  

De esta forma se puede definir la educación emocional como:  

Un proceso educativo continuo y permanente, que debe estar vigente a 
lo largo de todo el currículum académico y en nuestra formación perma-
nente a lo largo la vida (Bisquerra, 2000; cit. por Bermúdez & Saénz-
López, 2019, p. 597).  
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Otros autores las definen de la siguiente forma (Ruiz & Cifo, 2021):  

Lazarus (1975, 1991) apunta que el término emoción se refiere a un sen-
timiento y a los pensamientos, los estados biológicos, el estado psicoló-
gico y el tipo de tendencias a la acción que lo caracterizan. Pekrun, Elliot 
y Maier (2009) consideran las emociones como un proceso multidimen-
sional que afecta a los niveles fisiológico, cognitivo, motivacional y so-
cial del organismo, que en el contexto de la Educación Física (en ade-
lante EF) se manifiestan como respuesta ante las expectativas que gene-
ran las situaciones motrices. (p. 430) 

Por lo tanto, las emociones son según Miralles et al. (2017):  

El impulso para vivir, la respuesta que nos damos a nosotros mismos, a 
los otros y al entorno, a partir del principio «me gusta o no me gusta, lo 
quiero o no lo quiero» (p. 89). 

En esta línea, en muchas ocasiones los alumnos no conocen de forma 
adecuada sus emociones, y muchas veces se bloquean, lo que afecta al 
proceso didáctico. Esto es así porque no saben qué es lo que están pa-
sando y sintiendo, ni mucho menos como lo pueden llegar a dominar 
(Bermúdez & Saénz-López, 2019). Así hay autores que consideran ne-
cesario que sean capaces de identificar y manejar sus propias emociones 
(Fernández-García & Fernández-Río, 2019).  

Si bien, no es algo nuevo, existen referencias a varios autores que mani-
fiestan la importancia de las emociones en el ámbito educativo, espe-
cialmente Coleman (1995) y Gardner (1985), que ha evolucionado hasta 
nuestros días, donde la sociedad muestra un interés cada vez mayor en 
este aspecto y en muchos casos se considera que es una de las herra-
mientas para conseguir el éxito y la satisfacción en los diferentes ámbi-
tos de la vida (Casassus, 2006; Fernández-García & Fernández-Río, 
2019). Y como no, dentro del ámbito de las Ciencias de la Actividad 
Física y del Deporte y de la Educación Física, ya que permiten mostrar 
una gran gama de emociones y el efecto que provoca las tareas jugadas 
o juegos deportivos (Romero-Martín et al., 2017).  

Varios autores consideran que la Educación Física y el Deporte es un 
espacio donde los alumnos se implican de forma integral, con todas sus 
capacidades y dimensiones: física, mental, afectiva y social (Mujica et 
al., 2017), que, además, busca transitar desde un modelo didáctico tra-
dicional, centrado en la fisiología, a un nuevo modelo, dentro del siglo 
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XXI, donde el aspecto mental cobra mayor relevancia. Y todo esto es 
así, porque como indican Brackett y Caruso (2007) las emociones no 
sólo influyen en el proceso didáctico, sino también, en la salud mental y 
física, así como en las relaciones sociales y en el rendimiento acadé-
mico, todo ello con la idea de crear el concepto de Educación Física 
Emocional como propone Pellicer (2011). Concepto que fortalecen este 
proceso de cambio, tal y como expone Zembylas (2019): 

En alejarse de la dicotomía entre la emoción y la razón, resaltar la polí-
tica de la emoción y el afecto, y fortalecer las intersecciones entre lo 
psíquico y lo social (p. 15). 

Esta relación, entre emociones y la didáctica de Educación Física y de 
las Ciencias del Deporte, está basada en la relación positiva que tienen 
las emociones y la actividad física. Todo ello, debido a la posibilidad de 
mostrar un gran número de emociones (Romero-Martín et al., 2017), 
aumentando el estudio en esta área (Bermúdez & Sáenz-López, 2019). 
Tal es la relación entre emociones y aprendizaje en Educación Física 
que para Bermúdez y Sáenz-López (2019):  

Los aprendizajes que se retienen y perduran en el tiempo son aquellos 
ligados a una emoción, y esto se produce con mayor facilidad si los 
aprendizajes son vivenciales, y es ahí́ donde la EF debe incidir en el 
trabajo de las emociones dado que es el área del currículo por excelencia 
de aplicación y del desarrollo del saber hacer del alumnado. (p. 598) 

Además, es un tema que está marcado por la legislación actual (Pérez et 
al., 2021). Y esto es así, ya que la actividad física-motriz aumenta las 
emociones positivas y disminuye las negativas (Bermúdez & Saénz-Ló-
pez, 2019). Por ejemplo, estudios que analizan este efecto con diversos 
temas, considerados como clásicos: el voleibol, la condición física, el 
baloncesto, la natación, el rugby y el balonmano (Camacho-Miñano & 
Aragón, 2014; Mujica et al., 2016; Mujica & Jiménez, 2020; Salgado-
López, 2020). 

Ahora bien, además, del estudio del efecto en determinados deportes o 
contenidos, considerados como clásicos en el Educación Física y depor-
tiva, existen otros ámbitos de estudio como es la tarea motriz y su rela-
ción con las emociones (Pérez et al., 2021).  
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En esta línea, las tareas jugadas o la tarea motriz producen un efecto 
determinado, influyendo emocionalmente en cada persona, eso sí, este 
efecto emocional no es igual y varía en función del tipo de tarea motriz 
y de la lógica interna que tiene cada una de ellas (Lavega et al., 2013a; 
Parlebas, 2001; Pérez et al., 2021). Es un concepto, dentro de la Teoría 
de la Acción Motriz, donde cada acción que se realiza tiene una lógica 
interna, esto genera reacciones práxicas en los sujetos que lo realizan 
(Lavega, 2010). En este ámbito, las tareas motrices incluyen como ele-
mento los juegos motores, que tienen lógica interna, generan incerti-
dumbre y se relaciona con el contexto, lo que afecta de forma diferente 
sobre el desarrollo emocional y social de los sujetos que juegan (Hromek 
& Roffey, 2009; Navarro, 2002; Romero-Martín, et al., 2017).  

Por todo ello, una de las clasificaciones clásicas de las tareas jugadas o 
juegos es la que las diferencia por individual o psicomotriz, cooperación, 
oposición y cooperación – oposición (Lagardera & Lavega, 2004, cit. 
por Miralles et al., 2017), siendo conceptualizadas de la siguiente forma 
de forma resumida:  

‒ Juegos psicomotores: tienden a generar situaciones que requie-
ren automatizar estereotipos motores. Estas situaciones motri-
ces son las más apropiadas para desencadenar conductas mo-
trices asociadas a la constancia, el sacrificio, el conocimiento 
de uno mismo... (p. ej., juegos de lanzamientos, saltos, carre-
ras, prácticas motrices de expresión motriz...).  

‒ Juegos de cooperación: ofrecen una gran variedad de situacio-
nes que hacen emerger conductas asociadas a la comunicación 
motriz, el pacto, el sacrificio generoso en la cooperación, tomar 
iniciativa, crear respuestas expresivas y originales y respetar 
las decisiones de los otros.  

‒ Juegos de oposición: exigen que los protagonistas tengan que 
tomar decisiones, anticiparse, descodificar los mensajes de los 
otros o llevar a cabo estrategias motrices para obtener el éxito 
en las respuestas. Este grupo de situaciones puede servir para 
fomentar las conductas motrices asociadas a la competitividad 
o la resolución de problemas.  
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‒ Juegos de cooperación – oposición: solicitan una toma cons-
tante de decisiones e interpretación de los mensajes de los otros 
participantes, aunque aquí́ los objetivos, como son colectivos, 
dan fuerza al trabajo de la estrategia que han de seguir los com-
pañeros para superar a los adversarios. (p. 88) 

Por lo tanto, dentro de este ámbito de estudio existen varias investiga-
ciones que tratan de explicar estos postulados, del efecto emocional, que 
afirman que las tareas colecticas tienen mayor efecto emocional y si ade-
más existe competición aún más (Duran et al., 2014; Muñoz-Arroyave 
et al., 2020). Por ejemplo, en el estudio de Pérez et al. (2021) donde 
demuestran que las tareas jugadas provocan efectos positivos, siendo 
mayor el efecto de las tareas de tipo cooperación-oposición que las de 
tipo individual. Por lo tanto, las tareas jugadas provocan un efecto sobre 
las emociones que percibe cada participante, siendo diferentes en fun-
ción del tipo de tarea jugada y de su lógica interna (Lavega et al., 2013a; 
Parlebas, 2001). 

El área de Educación Física de las Ciencias del Deporte se relaciona de 
forma directa con las emociones, y como no con la educación emocional 
de los alumnos. Y es así, porque está demostrado que los alumnos en 
Educación Física se implican integralmente, tanto física, como psíquica, 
social y afectivamente en las sesiones (Mujica-Johnson et al., 2017), de 
esta forma es necesario su trabajo dentro de los procesos decisionales y 
por su influencia en el aprendizaje (Luis-de Cos et al., 2019). Y todo 
esto es necesario que sea tenido en cuenta por los profesores y futuros 
docentes de Educación Física, porque como afirma Miralles et al (2017):  

Es fundamental que los profesores de educación física tengan conoci-
mientos científicos de educación física emocional (p. 89). 

Por todo ello, estudiar las emociones que provoca el tipo de tarea motriz 
realizada es necesaria para seguir progresando en el conocimiento cien-
tífico y, además, servir de base para la formación de los futuros docentes 
en esta área (Pérez et al, 2021).  
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Comparar el efecto sobre las emociones en función del tipo de 
tarea jugada: cooperación y oposición. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO 

La investigación que se realiza es tipo cuantitativa experimental, para 
comprobar el efecto que produce sobre las emociones la intervención en 
los alumnos universitarios en formación dentro del ámbito de las Edu-
cación Física y las Ciencias del Deporte. Es una metodología de inves-
tigación de tipo cuantitativa, porque se recogen datos que se pueden ob-
servar, medir y cuantificar, que permite obtener resultados numéricos 
que permita la explicación de los experimentos realizados (Pita & Pér-
tegas, 2022).  

3.2. MUESTRA 

La muestra estuvo compuesta por 172 alumnos de Ciencias del Deporte, 
de la Universidad Pontificia de Salamanca que están en proceso de for-
mación dentro de la asignatura de Fundamentos de los Deportes. La edad 
media es de 19,12 (±2,200) años, siendo 141 hombres lo que representan 
un 82% y 31 son mujeres que representan el 18%.  

Por sexos, la edad media de las mujeres es de 19,13 años y con una des-
viación típica de ±1,746 y en el caso de los hombres la edad media es de 
19,11 y una desviación típica de ±2,293. Todos ellos son alumnos del 
primer curso y mayores de edad. 

3.3. MATERIAL 

El instrumento de medida utilizado en esta investigación fue el Games 
and Emotion Scale (GES), que ha sido elaborada y validada por Lavega 
et al. (2013b). Este instrumento, está formado por tres factores formados 
por 13 emociones: positivas, negativas y ambiguas. Las emociones 
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positivas son: alegría, humor, amor y felicidad; las negativas son: ira, 
rechazo, miedo, ansiedad, vergüenza y tristeza; y, por último, las ambi-
guas son: compasión, sorpresa y esperanza. Con una fiabilidad de Alpha 
de Cronbach (n = 358; α = 0,91) con valores similares para cada tipo de 
emoción: positiva (α = 0,92), negativa (α = 0,87) y ambigua (α = 0,92).  

3.4. PROCEDIMIENTO 

El proceso de investigación que se ha llevado a cabo está amparado en 
la legislación vigente en España que reglamenta la investigación que se 
realiza con seres humanos (Real Decreto 561/1993). Se respeta en todo 
el proceso la privacidad y la protección de datos de carácter particular e 
individual (Ley Orgánica 15/1999), además, se cumplen con las direc-
trices éticas establecidas en la Declaración de Helsinki en todos sus tér-
minos (revisión de 2013). 

La investigación se desarrolló en varias fases, en la primera se contactó 
con los responsables de la titulación, con los profesores responsables de 
la materia Fundamentos del Deporte y con todos los alumnos, todos ellos 
mayores de edad, del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del 
Deporte. Una vez que se obtuvo el visto bueno de todos, se comienza 
con la fase experimental. A continuación, se realizó una reunión previa 
con los alumnos para explicarles e informarles del estudio, de la herra-
mienta a utilizar y el proceso en cada sesión práctica, en esta sesión se 
explicaron las emociones en la clase teórica, para aprender a reconocer-
las. Una vez realizado esta fase anterior, se realizó una sesión de dos 
horas de duración con cinco tareas jugadas de tipo oposición y otra igual, 
pero con tareas de cooperación sin oposición en todas ellas, en cada se-
sión después de cada tarea jugada los alumnos contestaban a la escala 
GES (Games and Emotion Scale) de forma individual y totalmente anó-
nima, antes de pasar a la siguiente tarea a realizar repitiendo el proceso 
con cada una de las tareas realizadas hasta completar cada una de las 
sesiones. Donde el cero se considera que no había sentido esa emoción, 
mientras que por el contrario el 10 significaba que había experimentado 
la máxima emoción. 
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3.5. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Inicialmente se realizó el análisis descriptivo general con la media y des-
viación típica. A continuación, se realizó un análisis univariante para 
estudiar si había diferencias significativas según el sexo y el tipo de 
juego que habían realizado los sujetos objeto de estudio. La prueba rea-
lizada fue un análisis univariante (ANOVA) de medidas repetidas, para 
ver si existen diferencias significativas en las emociones de forma gene-
ral, en función del género de los sujetos y del tipo de tarea realizada en 
cada una de las sesiones, por último, se realizaron las correlaciones bi-
variadas. Se considera las diferencias significativas con p< 0,05. Para 
todo ellos se ha utilizado el paquete estadístico SPSSv.21, (SPSS, Inc., 
Chicago, IL. USA). 

4. RESULTADOS 

De forma general, las emociones que han provocado la intervención con 
tareas jugadas, tanto de cooperación como de cooperación han sido muy 
positivas (5,71), en segundo lugar, están las emociones ambiguas (4,20) 
y con la menor valoración se encuentran las emociones negativas que no 
llegan al 1 (0,79) (tabla 1).  

Por sexos, los hombres manifiestan mejores emociones positivas de me-
dia que las mujeres, siendo mayores las ambiguas en las mujeres que en 
los hombres, del mismo modo que las negativas. De esta forma, la valo-
ración positiva por parte de los hombres obtiene una media de 5,75, 
frente a los 5,54 de las mujeres, sin embargo, en las emociones ambiguas 
son las mujeres son las que muestran mayor media con 4,82 puntos, 
frente a los 4,07 de los hombres, por último, las emociones negativas 
son más altas en el caso de las mujeres con una media de 1,21, frente a 
los 0,70 de los hombres. Por lo tanto, el efecto negativo es mayor en el 
caso de las mujeres y el positivo es mayor en el caso de los hombres 
(tabla 1).  
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TABLA 1. Descriptivos generales: total y por sexos.  

 Total Hombres Mujeres 

 POS AMB NEG POS AMB NEG POS AMB NEG 

Media 5,71 4,20 0,79 5,75 4,07 0,70 5,54 4,82 1,21 

DT 1,85 2,41 1,41 1,81 2,48 1,40 2,03 2,01 1,35 

*POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

Por tipo de juego, de forma general, en los juegos de tipo cooperación 
los resultados muestran que el efecto medio es positivo (5,86) sobre las 
emociones, seguida por las ambiguas (4,32) y, por último, con el valor 
más bajo, por debajo de uno, las emociones negativas (0,74) (tabla 2).  

En el caso del sexo de los sujetos, los hombres los que muestran mejores 
emociones positivas que las mujeres, si bien la diferencia es muy pe-
queña, y menores emociones negativas, mientras que las mujeres mues-
tran valores medios más altos en las ambiguas que los hombres (tabla 
2).  

En este caso, se mantiene la tendencia general, donde los hombres mues-
tran una media de emociones positivas mayor que las mujeres, si bien 
en este caso la diferencia es pequeña, 5,85 frente a 5,81. En el caso de 
las emociones ambiguas sucede lo mismo que lo anterior, las tareas 
cooperativas generan emociones ambiguas más altas en las mujeres 
frente a los hombres, 4,86 y 4,21 respectivamente, y de nuevo, las emo-
ciones negativas son mayores en el caso de las mujeres, 1,0 y 0,68 res-
pectivamente, aunque esta diferencia es muy baja (tabla 2). 

TABLA 2. Descriptivos generales por juegos de cooperación: total y por sexos.  

 Total Hombres Mujeres 

 POS AMB NEG POS AMB NEG POS AMB NEG 

Media 5,86 4,32 0,74 5,87 4,21 0,68 5,81 4,86 1,0 

DT 1,71 2,26 1,29 1,75 2,28 1,32 1,60 2,18 1,18 

*POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 
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En cuanto a los resultados por los juegos o tareas motrices de oposición 
de forma general, los resultados muestran que el efecto medio es posi-
tivo (5,56) sobre las emociones, seguida por las ambiguas (4,07) y, por 
último, con el valor más bajo, por debajo de uno, las emociones negati-
vas (0,85) (tabla 3). Estos datos, a excepción de las emociones negativas, 
el resto de emociones están por debajo de los provocados por las tareas 
motrices de cooperación, explicados en la tabla 2.  

En el caso del sexo de los sujetos, los hombres los que muestran mejores 
emociones positivas que las mujeres, y menores emociones negativas, 
mientras que las mujeres muestran valores medios más altos en las am-
biguas que los hombres (tabla 3). De nuevo, los resultados mantienen la 
tendencia general. Los hombres muestran una media de emociones po-
sitivas mayor que las mujeres, si bien en este caso la diferencia es pe-
queña, 5,62 frente a 5,25. Las emociones ambiguas sucede lo mismo que 
lo anterior, las tareas oposición generan emociones ambiguas más altas 
en las mujeres frente a los hombres, 4,78 y 3,92 respectivamente, y de 
nuevo, las emociones negativas son mayores en el caso de las mujeres, 
1,44 y 0,72 respectivamente (tabla 3). Por lo tanto, las emociones que 
provocan las tareas jugadas de oposición generan menores emociones 
positivas que los que provocan las tareas de cooperación y mayores 
emociones negativas (tabla 2).  

TABLA 3. Descriptivos generales por juegos de oposición: total y por sexos.  

 Total Hombres Mujeres 

 POS AMB NEG POS AMB NEG POS AMB NEG 

Media 5,56 4,07 0,85 5,62 3,92 0,72 5,25 4,78 1,44 

DT 1,97 2,56 1,52 1,87 2,67 1,50 2,43 1,88 2,43 

*POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

De forma general, los resultados extraídos no muestran diferencias sig-
nificativas entre los distintos factores analizados y el tipo de tarea reali-
zado, es decir, que estadísticamente hablando no existen diferencias en 
el efecto que provoca en las emociones el tipo de tarea realizado en fun-
ción del sexo de los sujetos. Es decir, que el efecto es similar en función 



‒   ‒ 

del sexo de los sujetos y del tipo de tarea que se realiza de forma global 
y general (tabla 4). Estos resultados se mantienen en el caso del tipo de 
tarea realizado y su comparación por sexos de los sujetos (tabla 5). 

TABLA 4. ANOVA por sexos en función del tipo de tarea.  

 Total Hombres Mujeres 

 POS AMB NEG POS AMB NEG POS AMB NEG 

F 0,331 2,522 3,475 0,685 0,462 0,035 0,589 0,10 0,828 

Sig. 0,566 0,114 0,064 0,409 0,498 0,852 0,449 0.923 0,370 

*Significación a nivel de 0,05; POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

TABLA 5. ANOVA por tipo de tarea: comparación por sexos.  

 Cooperación  Oposición 

 POS AMB NEG POS AMB NEG 

F 0,018 1,080 0,811 0,444 1,404 2,873 

Sig. 0,894 0,302 0,370 0,507 0,239 0,094 

*Significación a nivel de 0,005; POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

Por último, en cuanto a las correlaciones los resultados muestran que, 
en las tareas de cooperación y de oposición se correlaciona de forma 
positiva las emociones positivas con las ambiguas, es decir, que amen-
tando las positivas también lo hacen las ambiguas. Además, las emocio-
nes ambiguas se correlacionan de forma positiva, tanto con las emocio-
nes positivas, como ya se había explicado, como con las emociones ne-
gativas, es decir, que aumentar estas emociones provocará el aumento 
del resto de emociones, aspectos esto que se produce en ambos tipos de 
tareas jugadas (tabla 6). 
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TABLA 6. Correlaciones de Pearson por tipo de tarea.  

  Cooperación  Oposición 

  POS AMB NEG POS AMB NEG 

POS 
r de Pearson 1 0,569** 0,041 1 0,531** 0,030 

Sig.  0,000 0,704  0,000 0,787 

AMB 
r de Pearson 0,569** 1 0,314** 0,531** 1 0,333** 

Sig. 0,000  0,003 0,000  0,002 

NEG 
r de Pearson 0,041 0,314** 1 0,030 0,333** 1 

Sig. 0,704 0,003  0,787 0,002  

*Significación a nivel de 0,005; POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

La investigación tuvo por objetivo general el de comparar el efecto sobre 
las emociones en función del tipo de tarea jugada: cooperación y oposi-
ción. Además, de analizarlo por sexos y tipo de tarea jugada realizada.  

Los resultados obtenidos usando la escala GES, para medir las emocio-
nes en los alumnos y alumnas, muestran que el tipo de tarea utilizada 
afecta a las emociones de sienten los sujetos objeto de estudio, teniendo 
un efecto que diferente en función del tipo de tarea realizado. De esta 
forma, hay tareas que provocan efectos positivos de tipo emocional di-
ferente en los sujetos como muestran otras investigaciones, con las que 
estamos de acuerdo (Miralles et al., 2017). Estos datos, nos proporcio-
nan una información que es necesaria para mejorar el estado emocional 
que puede tener una persona debido al efecto del tipo de tarea motriz 
(Alonso et al., 2013). Y, como docentes y futuros docentes del área de 
educación física y deportes, conocer estos resultados permitirá potenciar 
las experiencias que son positivas puede permitir que en el futuro los 
alumnos sean más activos en su vida adulta (Moreno & Hellín, 2007; 
Niubò-Solé et al., 2022).  

Además, los resultados generales, se mantienen en la línea de otras in-
vestigaciones realizadas (Alonso et al., 2019; Lavega et al., 2014; Ruiz 
& Cifo, 2021), que muestran que las emociones positivas obtienen las 
valoraciones más elevadas y las negativas son las que muestran menores 
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puntuaciones generales, y en el medio de ambas se encuentran las emo-
ciones ambiguas. De esta forma, se puede afirmar que la actividad física 
y deportiva genera emociones positivas con mayor intensidad que las 
negativas y ambiguas (Duran & Costes, 2018; Duran et al., 2014; Mu-
ñoz-Arroyave et al., 2020; Niubò-Solé et al., 2022; Pic et al., 2019). 

La investigación demuestra los postulados realizados por otras investi-
gaciones que consideran que las tres emociones analizadas tienen rela-
ción directa con el tipo de tarea motriz realizada. De esta forma, la prác-
tica realizada provoca diferentes procesos emocionales internos que no 
son iguales en todos los sujetos (Miralles et al., 2017; Lavega et al., 
2013a; Pérez et al., 2021). 

De esta forma, los resultados que se han obtenido muestran que las emo-
ciones se ven afectados de forma distinta en función del tipo de tarea 
realizado, si bien, en este caso los efectos son bastantes similares. Espe-
cíficamente, las tareas de cooperación muestras valores más elevados de 
estado emocional positivo que las tareas que se centran en la oposición, 
con una intensidad superior a las otras dos emociones analizadas, ambi-
guas y negativas, lo que provoca que los sujetos tengan una experiencia 
emocional positiva (Falcón et al., 2020; Gil- Madrona et al., 2020; Mi-
ralles et al., 2017; Pérez et al., 2021; Romero-Martín et al., 2017; Sáenz, 
2014; Torrents et al., 2011). 

Los resultados obtenidos, están en la línea de otras investigaciones, que 
muestran que las tareas de cooperación presentan efectos positivos en 
mayor medida que otro tipo de tareas (Falcón et al., 2020; Gil-Madrona 
et al., 2020; Lavega et al., 2013b; Miralles et al., 2017; Muñoz-Arroyave 
et al., 2020), si bien es cierto que en algunos casos se centran en tareas 
de cooperación – oposición (Lavega et al., 2013a), mientras que en nues-
tro caso sólo son tareas de cooperación sin oposición en todos los casos. 
Por otro lado, en el caso de las tareas competitivas, como es el caso de 
las de oposición, las emociones positivas fueron más intensa que las ne-
gativas (Mandigó et al., 2008; Lavega et al., 2013a), eso sí los juegos de 
oposición son generadoras de emociones negativas en mayor medida 
que el otro tipo de tarea o juego motriz (Niubò-Solé et al., 2022). Ade-
más, con una muestra similar de alumnos universitarios, coincidimos 
con el estudio de Niubò-Solé et al. (2022) al señalar que las emociones 
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positivas son mayores que las ambiguas y negativas en las tareas socio-
motrices, como es en nuestro caso. 

Por genero de los sujetos objeto de estudio, en todos los casos y tipos de 
tareas realizadas los hombres manifiestan emociones positivas más ele-
vadas que las mujeres, como sucede en otras investigaciones, por ejem-
plo, en la realidad Romero-Martín et al. (2017) y por Niubò-Solé et al. 
(2022) con alumnos universitarios. En las tareas de oposición, los hom-
bres manifiestan menores valores negativas más bajos que las mujeres, 
estos datos que no se relacionan con otras investigaciones que conside-
ran que los valores negativos de los hombres son mayores en los juegos 
competitivos (Duran & Costes, 2018; Duran et al., 2014).  

En lo que se refiere a las tareas de cooperación, los resultados muestran 
que, de nuevo, los hombres obtienen valores más elevados de emociones 
positivas, entre los que se incluye la alegría, que las mujeres, aspectos 
estos que, en nuestro caso, de nuevo no coinciden con otras investiga-
ciones donde las mujeres muestran valores más elevados de esta emo-
ción (Duran & Costes, 2018; Duran et al., 2014).  

6. CONCLUSIONES  

Las diferentes tareas motrices analizadas, cooperación y oposición, pro-
vocan diferentes emociones en los sujetos, siendo las emociones positi-
vas las que más se generan en las tareas. Eso sí, las tareas cooperativas 
generan mejores emociones positivas que las de oposición. De esta 
forma la mejora de las emociones positivas se puede realizar con tareas 
de cooperación en mayor medida que con tareas de oposición. 

Por lo tanto, estos resultados son relevantes para los docentes y futuros 
docentes ya que disponen de una herramienta útil y adecuada en el ám-
bito educativo, ya que nos ofrece la posibilidad de desencadenar emo-
ciones positivas en el aula, lo que ayudará a mejorar el bienestar psico-
lógico de los alumnos, además de servir para mejorar la formación de 
los futuros docentes en el área de Educación Física al vivenciar y sentir 
las emociones que provoca la realización diferentes tipos de tareas mo-
trices. 
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Por géneros, los hombres presentan mejores emociones positivas que las 
mujeres en ambos tipos de tareas jugadas, y las mujeres son las que ma-
nifiestan mayores valores negativos en ambos tipos de tareas jugadas 
analizadas, cooperación y oposición.  

Por último, por el tamaño de la muestra que se ha utilizado en el estudio 
los resultados impiden generalizar los resultados y por lo tanto se deben 
tomar con prudencia, de esta forma se recomienda realizar más estudios 
con mayor muestra, mayor intervención y ámbitos distintos de actuación.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Actualmente, la Educación Superior concede un papel protagonista a los 
estudiantes, quienes deben construir su aprendizaje de forma activa, 
aprendiendo a aprender de forma permanente. Así, educar en la sociedad 
actual supone generar en los estudiantes perfiles académicos y profesio-
nales que estén en constante renovación (Amor y Serrano, 2018; Vás-
quez y Hernández, 2021). Esta realidad ha implicado desde la implanta-
ción del Espacio Europeo de Educación Superior, la transformación pro-
gresiva de la metodología universitaria, predominando en la actualidad 
procedimientos educativos que pretenden otorgar al alumnado mayor 
autonomía e iniciativa (Villa, 2020). En línea con esto, el despliegue de 
estrategias de aprendizaje puede convertirse en un elemento clave a ni-
vel metodológico para favorecer la capacidad de aprendizaje autónomo 
del alumnado, demandada en el actual contexto de la Educación Supe-
rior (Sesento, 2021). No en vano, la evidencia empírica corrobora la re-
lación positiva entre el despliegue de estrategias de aprendizaje y el ren-
dimiento logrado por el estudiante (Felipe et al., 2020; Gómez y 
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Romero, 2019; Nabizadeh et al., 2019; Sáiz y Valdivieso-León, 2020; 
Vásquez, 2021). 

Las estrategias de aprendizaje se entienden como actividades de carácter 
intencional que realizan las personas con el fin de mejorar el aprendizaje 
y que implican la realización de un plan de acción (Alexander et al., 
1998; Beltrán, 2003). La mayoría de las definiciones señalan que las 
estrategias de aprendizaje son secuencias eficaces de operaciones men-
tales que utiliza la persona para adquirir, retener, recuperar y utilizar los 
distintos tipos de información (Martín y Navarro, 2011). Así, de forma 
recurrente en la conceptualización del constructo se puede vislumbrar el 
carácter consciente e intencional de las estrategias y su utilización para 
lograr una meta, en este caso, relacionada con el ámbito académico y de 
la adquisición de aprendizajes (Alexander et al., 1998). A nivel de cla-
sificación, las estrategias de aprendizaje generales se pueden clasificar 
en estrategias cognitivas, metacognitivas y de control de recursos (Gon-
zález y Tourón, 1992; Weinstein y Mayer, 1986), centrándose el foco de 
interés de este trabajo en las estrategias cognitivas. 

Las estrategias de aprendizaje de tipo cognitivo son un conjunto de es-
trategias que los estudiantes utilizan para aprender, codificar, compren-
der y recordar la información a favor de unas metas de aprendizaje con-
cretas (González y Tourón, 1992). Dentro de las estrategias cognitivas 
se incluyen las estrategias de repetición, selección, elaboración y orga-
nización. Las estrategias de repetición consisten en decir de forma repe-
tida el material de estudio para mantenerlo en la memoria de trabajo, es 
decir, para retener la información. Las estrategias de selección permiten 
seleccionar la información relevante, con la finalidad de facilitar su pro-
cesamiento. Las estrategias de elaboración tienen como principal finali-
dad establecer conexiones entre la nueva información y la información 
que ya está almacenada en la memoria. Y, finalmente, las estrategias de 
organización permiten establecer relaciones entre los elementos infor-
mativos formando un todo coherente y significativo (Beltrán, 1993). El 
presente estudio se focaliza de manera específica en las estrategias de 
organización de la información. 

La activación adecuada en el contexto universitario actual de las estra-
tegias de organización de la información podría ser fundamental para 
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facilitar el aprendizaje del alumnado. Los estudiantes hoy en día tienen 
acceso a mucha cantidad de información, procedente de fuentes muy di-
versas; si bien, en el contexto de la enseñanza formal y en el ámbito 
específico del aula universitaria, es habitual que el profesorado filtre esa 
información y ofrezca al alumnado un conjunto seleccionado de fuentes 
informativas específicas sobre un campo de conocimiento concreto. El 
alumnado, no obstante, debe asumir la responsabilidad de relacionar y 
organizar de manera coherente y significativa esa información que el 
profesor le facilita, para, posteriormente, poder conectarla con su cono-
cimiento previo de manera significativa y asimilarla o aprenderla. Por lo 
tanto, para abordar con éxito el aprendizaje en el contexto universitario 
actual, es clave que el alumnado active estrategias de organización de la 
información. Sin embargo, puede que no todos los estudiantes tengan un 
desarrollo estratégico óptimo; así algunos universitarios emplean estra-
tegias cognitivas ligadas únicamente a la tarea y no al proceso continuo 
de estudio, lo cual genera un aprendizaje superficial (Norzagaray et al., 
2021).  

Además, en relación con las propias estrategias de organización, éstas 
se basan en una serie de modos de actuación que consisten en agrupar la 
información para que sea más sencilla de estudiar y comprender. El 
aprendizaje de estas estrategias es muy efectivo y se relaciona con téc-
nicas como el resumen, si bien debe ser guiado por el profesor (García 
et al., 2021). Al hilo de esto, un posible factor favorecedor del uso con-
siente y profundo de las estrategias de aprendizaje es el rol y tipo de 
estrategias promovidas por los profesores (Norzagaray et al., 2021). De 
este modo, es asumible que la estimulación por parte del profesorado, 
en el contexto de sus asignaturas, de la activación de estrategias de 
aprendizaje en el estudiante, puede ser una herramienta clave para in-
crementar el rendimiento académico en la Universidad (Jiménez et al., 
2018; Sesento, 2021; Vásquez, 2021; Villa, 2020). Convendría que el 
docente enfocara su enseñanza hacia el fomento de aquellas estrategias 
que redunden en un beneficio para los universitarios, como pueden ser 
las de organización de la información. Esta es la premisa que sustenta el 
proyecto de innovación docente que ha dado lugar al presente trabajo, 
focalizado en estimular en el estudiantado universitario el uso de 
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estrategias de organización de la información, para facilitar de este 
modo la asimilación del conocimiento a aprender y lograr mejores re-
sultados académicos. Las estrategias de organización de la información, 
al igual que el resto de las estrategias, se hacen operativas a partir de 
diferentes técnicas. En el presente trabajo la técnica que se va a utilizar 
o trabajar para operativizar las estrategias de organización es el resumen. 
El resumen es una tipología textual que permite presentar las ideas de 
diferentes fuentes con fines de estudio; por lo tanto, el resumen tiene 
como objetivo principal la sinopsis de un texto o contenido de modo que 
implica la reelaboración del mismo, siguiendo la estructura dada por el 
autor del original, pero expresado con el vocabulario del autor del resu-
men, en este caso el estudiante, facilitando con ello la asimilación del 
contenido a aprender.  

En este contexto se plantea el presente trabajo de investigación e inno-
vación docente el cual parte de la siguiente cuestión de investigación: 
¿estimular el uso de estrategias de aprendizaje exigiendo al alumnado 
que despliegue de manera obligatoria estrategias de organización, me-
diante la realización de resúmenes, contribuye o favorece su rendi-
miento?  

2. OBJETIVOS 

El objetivo del presente estudio es analizar si el uso por parte de los 
estudiantes universitarios de estrategias de organización de la informa-
ción, operativizadas en la técnica de resúmenes escritos, desplegadas de 
manera obligatoria en el contexto metodológico de las asignaturas, fa-
vorece su rendimiento académico.  

Para abordar este objetivo se contrasta un grupo de alumnado universi-
tario que debía realizar de manera obligatoria resúmenes de diferentes 
contenidos teóricos de una asignatura específica (condición experimen-
tal), con otro grupo, matriculado en la misma asignatura, pero que no 
estaba obligado a realizar los resúmenes (condición control). Al hilo de 
las evidencias que apoyan la relación positiva entre el uso de estrategias 
de aprendizaje y la mejora en el aprendizaje (Felipe et al., 2020; Gómez 
y Romero, 2019; Nabizadeh et al., 2019; Sáiz y Valdivieso-León, 2020; 
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Vásquez, 2021), se espera como hipótesis que los estudiantes universi-
tarios expuestos a la condición de elaboración de resúmenes, como téc-
nica para activar estrategias de organización de la información, obten-
gan mejores resultados académicos que aquellos otros que no se han 
visto en la obligación metodológica impuesta por la materia de realizar 
resúmenes.  

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES  

La muestra ha estado compuesta por 127 estudiantes de primer curso del 
Grado de Educación Infantil de la Universidad de León. El 9,4% eran 
hombres mientras que el 90,6% restante eran mujeres. Todos los estu-
diantes estaban matriculados en la asignatura Optimización del Desa-
rrollo y Bienestar Infantil; asignatura en la que se llevó a cabo la expe-
riencia de innovación docente que ha dado lugar a este estudio. Los es-
tudiantes fueron asignados aleatoriamente a dos condiciones metodoló-
gicas, cuya eficacia se contrasta en este trabajo: condición experimental 
(n = 59) y condición control (n = 68). El grupo experimental debía des-
plegar estrategias de organización de la información para abordar el es-
tudio de algunos contenidos de la asignatura; para ello, se les exigía que 
de manera obligatoria realizaran resúmenes escritos de esos contenidos. 
La condición control no estaba obligada a realizar resúmenes. 

3.2. PROCEDIMIENTO  

La experiencia de innovación docente basada en el uso de resúmenes 
como técnica para desplegar estrategias de organización de la informa-
ción que contribuya a mejorar el aprendizaje o rendimiento académico 
de los universitarios se llevó a cabo en diferentes asignaturas pertene-
cientes al área de Psicología Evolutiva y de la Educación. Si bien el aná-
lisis de la efectividad de dicha innovación que se presenta en este trabajo 
se ha realizado en el contexto específico de la asignatura Optimización 
del Desarrollo y Bienestar Infantil. Dicha asignatura ha sido implemen-
tada por una única profesora, empleando una metodología que incluía el 
abordaje de material o contenido teórico con actividades de carácter 
práctico. El abordaje instruccional del material teórico se ha llevado a 
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cabo mediante diferentes procedimientos metodológicos, dependiendo 
de la condición experimental a contrastar.  

Así, en la condición experimental, el procedimiento metodológico se-
guido para abordar los contenidos de la asignatura se desarrolló en varias 
fases. En la primera de ellas, el profesor ofrecía material teórico escrito 
al alumnado acerca de algún contenido específico objeto de aprendizaje 
de la asignatura; el alumnado debía trabajar ese material teórico de ma-
nera autónoma, fuera del aula, activando de manera obligatoria estrate-
gias de organización a través de la elaboración de resúmenes. Es decir, 
de manera obligatoria, el alumnado debía realizar un resumen del mate-
rial teórico facilitado por el docente. En la segunda fase, el alumnado 
realizaba en el aula una prueba de conocimiento acerca del material teó-
rico resumido autónomamente. A continuación, el profesor resolvía las 
dudas acerca de los contenidos trabajados y enfatizaba aquellos aspectos 
de mayor relevancia sobre los mismos. Posteriormente, en la tercera 
fase, el profesorado planteaba actividades prácticas para poner en mar-
cha el conocimiento adquirido tras el abordaje del contenido teórico; di-
chas actividades se realizaban, de manera individual o en pequeños gru-
pos de trabajo (dependiendo de la práctica), en el contexto del aula, si 
bien se podían concluir fuera de ella; en todo caso el profesor ofrecía 
feedback, apoyo y andamiaje para asegurar su correcta realización por 
parte del alumnado.  

En la condición Control, la primera fase comenzaba por la presentación 
del material teórico por parte del profesor en el aula mediante exposición 
magistral, con apoyo de material escrito y Power Point (disponibles am-
bos para el alumnado). Durante las exposiciones del profesor, el alumnado 
escuchaba y/o tomaba apuntes, además de plantear cuestiones al profesor, 
en caso de necesidad, acerca de los contenidos explicados. En la segunda 
fase, fuera del aula, el alumnado debía afrontar el estudio y aprendizaje 
de los contenidos explicados de manera libre, desplegando las estrategias 
de aprendizaje que ellos consideraran oportunas. La tercera fase se desa-
rrollaba de manera idéntica que en la condición experimental. 

Esta dinámica de trabajo se aplicó a cuatro unidades de contenido teó-
rico incluidas en tres temas de la asignatura y se mantuvo a lo largo de 
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seis semanas. Finalizada la experiencia, se evaluó el rendimiento alcan-
zado por el alumnado con respecto a los tres temas impartidos. 

3.3. INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN

En la actualidad, el desempeño o rendimiento académico es considerado 
como el fruto de un proceso educativo enmarcado en el contexto acadé-
mico que informa sobre la consecución o no de unas metas de aprendi-
zaje (Bahamón et al., 2013).  

Teniendo en consideración que entre los diferentes tipos de estimación 
o medición del rendimiento académico del alumnado, la evaluación por
excelencia en el ámbito de la educación superior es la cuantitativa, es
decir, otorgar un valor numérico que va a indicar el grado, en mayor o
menor medida, de consecución de los objetivos académicos, en el con-
texto de la presente investigación se ha considerado el rendimiento aca-
démico del alumnado obtenido a partir de una prueba escrita de tipo teó-
rico-práctica acerca de los contenidos abordados en los temas abordados
en el contexto de la experiencia de innovación. Dicha prueba ha sido
calificada en una escala del 0 al 10.

4. RESULTADOS

Inicialmente se presentan resultados descriptivos con respecto al rendi-
miento obtenido por los estudiantes de la condición control y la condi-
ción experimental, ofreciendo para ello medidas de frecuencia de los di-
ferentes niveles de rendimiento (suspenso, aprobado, notable y sobresa-
liente). Posteriormente se presentan resultados de tipo comparativo, ob-
tenidos mediante análisis de varianza ANOVA, comparando el rendi-
miento del alumnado de ambas condiciones contrastadas experimental 
y control. 

4.1. RESULTADOS DESCRIPTIVOS

Tal y como se puede observar en el Gráfico 1, las calificaciones de so-
bresaliente son obtenidas en un porcentaje mayor por el alumnado de la 
condición experimental que por el de la condición control, si bien los 
estudiantes del grupo experimental también obtienen el mayor porcen-
taje de suspensos. Cuando se analizan en conjunto las puntuaciones más 
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bajas (suspenso + aprobado) se observa que en el grupo experimental el 
42,2% de los estudiantes obtuvieron esas calificaciones, mientras que en 
el grupo control fueron el 44,1%. Por su parte, cuando se consideran de 
manera conjunta los rendimientos más elevados (notables y sobresalien-
tes) se detecta que en el grupo experimental el 57,6% obtiene esas cali-
ficaciones frente al 55,8% del grupo control.  

GRÁFICO 1. Porcentajes de calificaciones suspensas, aprobado, notable y sobresaliente 
obtenidos por el alumnado de las condiciones experimental y control 

 
Fuente: elaboración propia 

En base a las frecuencias de calificaciones obtenidas por el alumnado de 
ambas condiciones se confirma que el alumnado de la condición expe-
rimental obtiene un rendimiento más elevado que el alumnado de la con-
dición control, habiendo más casos de notables-sobresalientes y menos 
de suspensos-aprobados.  

4.2. Resultados comparativos 

Para conocer si se obtuvieron diferencias significativas estadísticamente 
en el rendimiento medio obtenido por los estudiantes en función de la 
condición a la que pertenecían, se realizaron análisis de varianza 
ANOVA. Los resultados arrojados por el ANOVA indica que no hay 
diferencias estadísticamente significativas en el rendimiento de ambos 
grupos tras la innovación implementada (F (125, 1) = .437, p = .510, η2 = 
.003).  
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Se ha realizado adicionalmente una comparativa de las puntuaciones 
medias, máximas y mínimas obtenidas por el alumnado de ambas con-
diciones (ver Tabla 1), el cual confirma que el alumnado de la condición 
experimental ha obtenido puntuaciones medias y máximas más elevadas 
que el alumnado de la condición control.  

TABLA 1. Puntuaciones mínimas, máximas y medias obtenidas por el alumnado de ambas 
condiciones.  

 Mínimo Máximo Media DT 

Condición Experimental 2,9 10 7,14 1,70 

Condición Control 1,56 9,67 6,96 1,53 

 Fuente: elaboración propia 

Como se puede observar en la Tabla 1, las mejores puntuaciones son 
obtenidas por alumnado de grupo experimental (puntuación de 10 
puntos sobre 10 posibles), el cual además obtiene puntuaciones me-
dias y mínimas más elevadas que el alumnado del grupo control.  

5. DISCUSIÓN  

A lo largo de esta investigación se ha analizado el potencial de las estra-
tegias de organización de la información, operativizadas mediante la téc-
nica del resumen, demandadas de manera contextualizada dentro de las 
asignaturas, para promover mejoras en el rendimiento académico del 
alumnado universitario. Para su desarrollo se ha contrastado un grupo 
experimental de alumnado universitario que debía realizar obligatoria-
mente resúmenes de contenidos teóricos de una asignatura, con un grupo 
control que ha cursado la misma asignatura, pero que no estaba obligado 
a realizar los resúmenes. 

De manera general, los resultados de esta experiencia de innovación do-
cente sugieren ciertos beneficios del uso del resumen en las asignaturas 
para facilitar el aprendizaje del estudiante y promover mejoras en su 
rendimiento. Los estudiantes de la condición experimental obtuvieron 
mejor rendimiento medio, más calificaciones de notable-sobresaliente y 
menos suspensos-aprobados que los pertenecientes a la condición 
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control. Por lo tanto, se detecta una relación positiva entre el despliegue 
de estrategias de aprendizaje, en este caso estrategias de organización 
operativizadas en forma de resumen, por parte del alumnado universita-
rio y su rendimiento académico, de acuerdo con las evidencias científi-
cas que subrayan el beneficio que aportan las estrategias de aprendizaje 
al rendimiento (Felipe, et al., 2020; Gómez y Romero, 2019; Nabizadeh 
et al., 2019; Sáiz y Valdivieso-León, 2020; Sesento, 2021; Vásquez, 
2021). Sin embargo, los resultados indican que el modo de proceder me-
todológico llevado a cabo en la condición experimental parece funcionar 
muy bien con algunos estudiantes, los cuales obtienen las calificaciones 
más elevadas de toda la muestra, siendo el grupo en el que hay más por-
centaje de sobresaliente; si bien no es tan eficaz con otros alumnos, 
siendo en el grupo experimental donde se encuentra también el porcen-
taje más elevado de alumnado suspenso. Estos resultados invitan a pen-
sar que el hecho de demandar de manera obligatoria al alumnado que 
despliegue una técnica específica para hacer operativa una estrategia de 
aprendizaje, como es en este caso el resumen, puede no ser eficaz en 
todos los casos. 

El alumnado universitario presenta ya cierta madurez en sus propios mo-
dos de afrontar el aprendizaje y en el tipo de estrategias de aprendizaje 
que emplean para estudiar (Campano et al., 2017; De Caso et al., 2011); 
por ello, puede que, en algunos casos, demandar de manera obligatoria 
a los estudiantes el despliegue de una estrategia específica, mediante una 
técnica concreta, no sea del todo eficaz. Es posible que sea más ade-
cuado permitir al alumnado seleccionar las estrategias y técnicas a em-
plear para enfrentarse al aprendizaje, en base a su propio repertorio es-
tratégico, no imponiendo el uso obligatorio de un tipo de estrategia y 
técnica concretas. No obstante, en este trabajo de innovación docente el 
interés específico residía en conocer los beneficios concretos de la téc-
nica de resumen. En relación con esto, es posible también que hubiera 
contribuido más a la eficacia del uso del resumen, el hecho de haber 
ofrecido al alumnado formación explícita acerca de cómo realizar resú-
menes de manera adecuada; aspecto que se contempla para el futuro in-
mediato en el contexto de la línea de innovación docente del grupo 
IDEA, en la que se integra este trabajo. 
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Otra razón explicativa de estos resultados puede relacionarse con el he-
cho de que el proceder metodológico general seguido en la condición 
experimental se aleja de la metodología tradicional de carácter exposi-
tivo y se enmarca en el contexto de métodos activos. Los métodos acti-
vos demandan un mayor compromiso de los alumnos con su proceso de 
aprendizaje, compromiso que no todo el alumnado es capaz de asumir, 
por razones de tipo motivacional o formativas (García, et al., 2017; Ro-
bledo et al., 2010). En este estudio concreto la muestra estaba formada 
exclusivamente por alumnado de primer curso, con poco bagaje en el 
uso de métodos activos de aprendizaje a nivel de contexto universitario, 
por lo que es posible que no se hayan conseguido beneficiar del todo del 
uso del resumen como herramienta de aprendizaje. La puesta en marcha 
de este tipo de innovación metodológica, con alumnado con mayor ex-
periencia en el contexto del aprendizaje activo, posiblemente resulte más 
eficaz para contribuir al aprendizaje del alumnado universitario.  

6. CONCLUSIONES 

A partir de los resultados y la reflexión anterior, se puede concluir que 
el uso del resumen, como técnica que posibilita poner en marcha estra-
tegias de aprendizaje de organización de la información, ofrece benefi-
cios sobre el aprendizaje del estudiante universitario de primer curso, 
promoviendo ciertas mejoras en su rendimiento, cuando se inserta de 
manera obligatoria y contextualizada en las asignaturas. Si bien, la pre-
sente investigación indica también que la eficacia de esta técnica no es 
la misma para todo el alumnado, pudiendo estar mediada por variables 
intrínsecas al aprendiz como son su nivel de desarrollo estratégico o 
práctico-formativo, en relación al dominio de técnicas específicas, como 
es el resumen. Pese a ello se concluye que la innovación docente imple-
mentada, basada en la estimulación desde las propias asignaturas del 
despliegue en los universitarios de estrategias de aprendizaje, ha sido 
eficaz para favorecer el rendimiento académico del alumnado. Sin em-
bargo, cabe reconocer que los resultados presentados en este estudio son 
resultados preliminares, procedentes de una única asignatura y grupo de 
estudiantes; si bien el presente estudio se integra en un proyecto de in-
novación docente llevado a cabo con más de 300 estudiantes, pertene-
cientes a diferentes asignaturas, impartidas en distintos cursos (desde 1º 
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hasta 4º) y distintas especialidades del Grado de Educación (Infantil, 
Primaria y Social). En dicho proyecto además se han tomado medidas 
de otras variables, como es el nivel de uso específico de estrategias de 
aprendizaje, el desarrollo competencial percibido o el nivel de compe-
tencia real para la elaboración eficaz de resúmenes. Los datos proceden-
tes de la generalidad de la muestra en relación a todas estas variables 
están todavía en fase de corrección, codificación y análisis; si bien es 
esperable que la consideración conjunta de todos estos aspectos permita 
en el futuro inmediato ofrecer resultados más completos con respecto a 
la efectividad del resumen y de las estrategias de aprendizaje como re-
cursos para favorecer, desde el propio diseño metodológico de las asig-
naturas, el rendimiento del alumnado universitario. 

En todo caso, a nivel aplicado, los resultados preliminares del presente 
estudio confirman la idoneidad de estimular, desde las aulas y de manera 
explícita por parte del profesorado, el despliegue de estrategias de apren-
dizaje en el alumnado, en concreto de estrategias de organización de la 
información, empleando para ello el uso de resumen como herramienta 
para contribuir a mejor el rendimiento del alumnado.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Las políticas a nivel europeo, nacional y regional apuntan al emprendi-
miento como una línea estratégica para mejorar la empleabilidad y apro-
vechar el talento en momentos de crisis económica, lo que afecta, sin 
duda, a todas y cada una de las titulaciones universitarias. 

El espíritu emprendedor es uno de los principales ejes de la innovación, 
la competitividad y el crecimiento de la economía de los países. Podría 
definirse como una disposición o preferencia que tiene la persona hacia 
la transformación efectiva de sus ideas en actividades generadoras de 
valor mediante acciones emprendedoras o novedosas que supongan me-
joras en el funcionamiento de instituciones u organizaciones ya consti-
tuidas, o bien sean iniciativas empresariales propiamente dichas. 

Es necesario recuperar una parte significativa de nuestro potencial ta-
lento universitario en el marco del desarrollo de una mayor cultura em-
prendedora y hacerlo a través de eficaces y contrastadas propuestas for-
mativas. (Jiménez, 2015). En este sentido y desde comienzos de siglo, 
la educación emprendedora ha sido objeto de innumerables estudios e 
investigaciones, con importante repercusión, tanto en la formación del 
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profesorado como en la generación de diferentes y variadas propuestas 
y materiales formativos. (Comisión Europea, 2014; Bernal, Cárdenas y 
Martín, 2021; Bernal-Guerrero, 2021). 

Durante el curso 2021-2022 hemos llevado a cabo un proyecto de inno-
vación y mejora de la calidad docente, titulado “Yo emprendo: 
Formación en los Grados de Pedagogía y Educación Social para el 
diseño de una empresa de servicios socioeducativos”, que, auspiciado 
por el Vicerrectorado de Docencia e Innovación Educativa de la Univer-
sidad de Salamanca (España), pretende contribuir, por un lado, a desa-
rrollar la función que debe desempeñar la universidad como formadora 
de la competencia emprendedora de las estudiantes (Lena y Wong, 
2004; Béchard y Grégoire, 2005), en tanto que “papel clave como motor 
de la innovación y del bienestar en una economía” (Martín et al., 2005, 
131);y, por otro, a la anhelada mejora de la competitividad que aclaman, 
desde hace ya más de una década, algunos foros internacionales (World 
Economic Forum, 2014).  

Pese a reconocer el esfuerzo formativo en emprendimiento que se está 
realizando en muchas Facultades a nivel del Estado Español (Barrera-
Lozano y Martelo-Landroguez, 2017), tras el análisis de las titulaciones 
de Pedagogía y Educación Social en nuestra Universidad, comprobamos 
cómo, ni de manera formal (en lo que se recoge en los programas de las 
asignaturas) ni informal (en la propia práctica en el aula o fuera de ella, 
aunque sea como experiencia puntual), carecen, a lo largo de las diversas 
y variadas asignaturas que se despliegan por los cuatro cursos, de con-
tenidos que reporten competencias en relación al emprendedurismo y/o 
el autoempleo. 

El proyecto de innovación desarrollado pretende, a partir de la detección 
de una ausencia de competencias emprendedoras en los estudiantes se-
leccionados, procurar una intervención formadora competencial capaz 
de optimizar e incentivar, y así lo demostraremos, su espíritu e iniciativa 
emprendedora. 
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Pretendemos, como objetivo general, diagnosticar y analizar la inten-
ción emprendedora en estudiantes universitarios del Grado de Educa-
ción Social y Pedagogía en la Facultad de Educación de la Universidad 
de Salamanca. Dicho diagnóstico y análisis se realizará en fases pre y 
post a una acción formativa (teórico-práctica) para el emprendimiento 
(Plan de empresa). 

El propósito último del estudio es favorecer y orientar una educación en 
competencias de acción profesional dirigida a fomentar el espíritu em-
prendedor de los estudiantes universitarios. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

Entre las finalidades específicas que presenta nuestro proyecto de inno-
vación y, por ende, la presente aportación, destacamos: 

‒ Ofrecer un avance de los resultados obtenidos tras aplicar, en-
tre el alumnado mencionado, una propuesta formativa de inter-
vención que atienda dos bloques teóricos (competencias cog-
noscitivas para saber) claramente diferenciados; aquel que se 
refiere a nociones básicas sobre emprendimiento social y el 
que hace alusión a los procedimientos necesarios para la crea-
ción de una empresa de servicios socioeducativos. 

‒ Reconocer un marco teórico que permita comprender la estra-
tegia llevada a cabo. 

‒ Revelar los beneficios que reporta para el alumnado salir de su 
zona de confort a través del ensayo de nuevas fórmulas de in-
serción profesional y capacitación.  

‒ Manifestar cómo la aplicación de nuevas metodologías y estra-
tegias de acción, como es el trabajo en equipo a través de una 
práctica cooperativa, facilitan la adquisición de competencias.  
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‒ Presentar cómo el hecho de adquirir competencias básicas e 
imprescindibles para el éxito social, personal y profesional, 
como, por ejemplo, aquellas que aluden a la toma de decisiones 
y acuerdos conjuntos, al diálogo efectivo y abierto, y a la ca-
pacidad de respuesta rápida ante imprevistos como instru-
mento para la asunción de retos futuros, son importantes en la 
formación de los educadores. 

‒ Orientar posibles estrategias de acción profesional dirigidas a 
fomentar el espíritu emprendedor de los estudiantes universi-
tarios. 

‒ Brindar ideas para innovar en la práctica docente universitaria, 
en este caso, a través del desarrollo de la competencia empren-
dedora. 

‒ Difundir una investigación que puedan ser replicable, con los 
ajustes precisos, en otros espacios institucionales. 

3. METODOLOGÍA 

Como bien recuerdan los clásicos (Venkataraman, 1997; Shane y Ven-
kataraman, 2000), el proceso de diseño, construcción y creación de una 
empresa es una actividad que, necesariamente, requiere de acciones vin-
culadas al descubrimiento, evaluación y exploración de oportunidades 
en lo que se refiere a nuevos bienes y servicios, procesos, materiales y 
fórmulas de organización. Es decir, el hecho de definir la meta (el qué), 
pero también de conocer el mapa (dónde) y el trayecto a seguir (cómo), 
da garantías de éxito en el proceso.  

Siendo así, optamos por llevar a cabo una investigación cuasi-experi-
mental. Bajo esta premisa metodológica, administramos una adaptación 
de la “encuesta sobre orientación emprendedora de estudiantes de ense-
ñanza media y universitaria” (Aragón y Baixauli, 2014) a los de los Gra-
dos de Educación Social y Pedagogía de la Universidad de Salamanca 
que, durante el curso 2021-2022, estaban matriculados en las asignaturas 
“Educación de personas adultas y mayores” y “Pedagogía del Ocio y 
Tiempo Libre”, de 3er (obligatoria) y 4º curso (optativa), respectiva-
mente. 
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La decisión para decantarnos por el uso del cuestionario como técnica 
para recogida de información, es, primeramente, porque nuestro interés 
investigador no es, propiamente, el alumnado que lo contesta, sino la 
población a la que pertenece; Segundo, porque gracias a su aplicación 
podemos obtener una gran cantidad de datos de temáticas variadas; y, 
finalmente, porque la información que reporta está estandarizada y per-
mite las comparaciones intra e intergrupales gracias al uso, como instru-
mento básico, del cuestionario (Sierra, 1994; Cea, 1998). 

La apuesta en nuestro estudio por un diseño pretest-postest, bajo el fin 
de comparar grupos y, por ende, conocer el cambio tras la experimenta-
ción, supuso aplicar un único cuestionario al mismo estudiantado, tanto 
antes como después de recibir una formación sobre emprendimiento so-
cial y sobre cómo crear una empresa de servicios socioeducativos dise-
ñando grupalmente su Plan de Empresa y presentándolo públicamente. 

Esta formación se llevó a cabo a través de distintas sesiones formativas, 
tomando como referente la “Guía para la elaboración de un Plan de Em-
presa”, elaborada por los autores del proyecto, en base a otras similares 
ya publicadas, como por ejemplo la desarrollada por el Observatorio 
Ocupacional Universidad Miguel Hernández de Elche (2002). 

El cuestionario fue autoadministrado en formato digital a través de la 
herramienta “Formularios de Google” en cuatro momentos concretos 
que coinciden con el inicio y final de la docencia en cada una de las dos 
asignaturas implicadas, a saber, septiembre y diciembre de 2021, y fe-
brero y mayo de 2022.  

A nivel formal, el cuestionario presenta 20 ítems, organizados en cate-
gorías. La primera de ellas, que consta de 10 ítems, recopila información 
constituida bajo el epígrafe de “datos generales”. La segunda propor-
ciona un bloque de preguntas encaminadas al conocimiento de la “inten-
ción emprendedora” (escala Likert 1-5, ítems del 10 al 15). La tercera 
con relación al “contexto de la iniciativa emprendedora” (Escala Likert 
1-5, ítems del 16 al 19). La cuarta y última, se refiere a las “competen-
cias personales para el emprendimiento (Escala Likert 1-5, ítem 20). 
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4. RESULTADOS 

Para la presentación de los siguientes resultados se han tenido en consi-
deración solamente (y por razones de espacio) los ítems comprendidos 
en las categorías de “intención emprendedora” y “contexto de la inicia-
tiva emprendedora” ofreciendo, en sendos casos, las medias aritméticas 
de los 10 ítems analizados, así como sus correspondientes desviaciones 
típicas, tanto en sus respuestas pretest como en las que se refieren en el 
postest. 

TABLA 1. Medias aritméticas y desviaciones típicas de los ítems acogidos en los bloques 
“intención emprendedora” y “contexto de la iniciativa emprendedora” (ítems 10 a 19), obte-
nidas en pretest y postest, por asignaturas. 

RESULTADOS  
DE PRUEBA  

DIAGNÓSTICA 

4º Curso del Grado en Educa-
ción Social 

Asignatura optativa: Pedago-
gía del ocio y tiempo libre 

3º Curso de Grado en Pedagogía 
Asignatura obligatoria: Educa-
ción de personas adultas y ma-

yores 

Pretest 
N= 23 

Postest 
N= 22 

Pretest 
N= 19 

Postest 
N=15 

M SD M SD M SD M SD 

INTENCIÓN EMPRENDEDORA 

10. Indica tu intención de seguir cada una de las siguientes trayectorias profesionales 

Crear tu propia empresa 
(ser emprendedor) 

2,57 1,12 2,77 1,07 2,58 0,96 2,47 0,74 

Desarrollar tu carrera pro-
fesional en una empresa 
privada 

3,17 1,07 3,50 1,10 2,79 0,98 3,00 0,53 

Trabajar en la administra-
ción pública (Ser funciona-
rio)] 

3,78 1,09 3,91 1,02 3,79 1,03 4,13 0,83 

Trabajar en una organiza-
ción del Tercer Sector 
(ONG, ONGD...) 

3,52 1,04 3,73 0,94 3,00 1,00 2,93 0,70 

No trabajar 1,00 0,00 1,18 0,95 1,42 1,02 1,33 1,05 

11. Indica tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones.  

Es muy probable que lle-
gue a crear una empresa 
algún día 

2,35 0,98 2,55 1,10 2,37 0,30 2,33 0,82 

 Estoy dispuesto/a a esfor-
zarme lo que sea necesa-
rio para ser empresario/a 

2,57 0,90 2,77 0,97 2,68 1,06 2,53 0,74 



‒   ‒ 

Tengo dudas sobre si al-
guna vez llegaré a crear 
una empresa  

3,26 0,96 3,45 0,96 3,42 1,07 3,47 1,13 

Estoy decidido/a a crear 
una empresa en el futuro 

2,13 0,87 2,14 0,71 2,21 0,98 2,13 0,83 

Mi objetivo profesional es 
ser empresario/a 

1,74 0,75 1,77 0,69 2,00 0,88 1,87 0,74 

MEDIA GENERAL ITEM 
11 

2,41  2,53  2,53  2,46  

12. Si finalmente te deci-
dieras a crear tu propia 
empresa, lo harías princi-
palmente por: 
Falta de una alternativa la-
boral mejor (1) 
Aprovechamiento de una 
oportunidad de negocio (5) 

3,04 1,19 3,05 1,00 3,58 1,22 3,87 1,13 

13. Indica tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones:  

Si tuvieses la oportunidad 
y recursos, te encantaría 
crear una empresa 

3,17 1,11 3,36 1,26 3,16 1,07 3,00 1,07 

Ser empresario me supon-
dría gran satisfacción 

2,78 1,20 3,09 1,19 2,79 1,13 3,07 1,03 

Entre diferentes opciones, 
yo preferiría ser empresa-
ria/o (emprendedor/a) 

2,43 0,90 2,73 1,12 2,26 1,05 2,20 0,94 

MEDIA GENERAL ITEM 
13 

2,79  3,06  2,73  2,75  

14. Indica tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones: 

Mi familia directa (pa-
dre/madre/hermanos/as) 
aprobaría mi decisión de 
crear una empresa 

4,35 0,71 4,36 0,73 4,00 1,00 4,20 1,01 

Mis amigos/as más íntimos 
aprobarían mi decisión de 
crear una empresa 

4,52 0,59 4,41 0,67 4,11 0,88 4,33 0,82 

Mis compañeros/as o cole-
gas aprobarían mi decisión 
de crear una empresa 

4,39 0,84 4,41 0,73 3,84 1,07 4,13 0,74 

La opinión de mi familia di-
recta (padre/madre/herma-
nos/as) sobre mi decisión 
de crear una empresa la 
considero muy importante 

3,96 1,19 3,95 1,25 3,74 1,10 3,73 0,96 



‒   ‒ 

La opinión de mis ami-
gos/as más íntimos sobre 
mi decisión de crear una 
empresa la considero muy 
importante 

3,61 1,08 3,77 1,02 3,53 1,02 3,13 0,64 

La opinión de mis compa-
ñeros/as o colegas sobre 
mi decisión de crear una 
empresa la considero muy 
importante 

2,87 1,01 3,27 1,20 3,21 1,08 2,53 0,92 

15. Indica tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones: 

Sería capaz de definir una 
idea de negocio para crear 
una empresa 

3,30 0,93 3,95 0,79 3,28 0,96 3,64 1,01 

Crear una empresa y po-
nerla en marcha sería fácil 
para mí 

2,09 0,73 2,91 0,75 2,17 0,92 2,71 0,83 

Conozco los detalles prác-
ticos necesarios para crear 
una empresa 

1,96 0,71 3,64 0,79 2,17 1,10 3,29 0,99 

Si trabajara en mi negocio, 
las posibilidades de éxito 
serían altas 

2,78 1,09 3,55 0,80 3,28 0,75 3,29 0,73 

Sería capaz de reconocer 
oportunidades en el mer-
cado para nuevos produc-
tos y/o servicios 

2,78 1,13 3,82 0,80 3,11 1,13 3,36 0,63 

MEDIA GENERAL ITEM 
15 
 

2,58  3,57  2,80  3,20  

CONTEXTO DE LA INICIATIVA EMPRENDEDORA 

16. Indica tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones: 

La formación que he reci-
bido en el instituto/univer-
sidad me ha aportado co-
nocimientos y competen-
cias para la creación de 
una empresa 

1,70 0,88 4,10 0,62 2,39 1,20 3,29 1,33 

La formación que he reci-
bido en el instituto/univer-
sidad me ha ayudado a 
entender mejor el papel de 
los emprendedores en la 
sociedad 

1,74 0,92 4,05 0,67 2,50 1,25 3,50 1,09 

Con la educación que he 
recibido en el instituto/uni-
versidad podría iniciar un 
negocio de futuro 

1,65 0,88 3,67 0,97 2,44 1,38 2,86 1,17 



‒   ‒ 

He recibido formación so-
bre creación de empresas 
fuera del instituto/universi-
dad 

1,65 0,88 2,81 1,54 2,22 1,44 2,57 1,09 

MEDIA GENERAL ITEM 
16 

1,68  3,65  2,38  3,05  

17. Indica tu grado de 
acuerdo con las siguientes 
afirmaciones: 

        

Mi familia directa aportaría 
dinero en caso de que yo 
creara mi empresa 

3,30 1,22 3,64 1,09 3,79 1,27 4,13 1,13 

Si mi familia directa tu-
viese locales/espacios me 
los facilitaría para crear 
una empresa 

4,00 1,04 4,09 1,38 4,32 1,06 4,53 0,74 

Mi familia directa me ava-
laría ante una entidad fi-
nanciera (banco) para 
crear una empresa 

3,35 1,03 3,50 1,30 3,26 1,48 3,60 1,30 

Al margen de mi familia, la 
Administración Pública me 
podría ayudar financiera-
mente para crear una em-
presa 

3,00 1,04 3,64 0,79 2,95 0,71 3,27 1,10 

18. Si decidiera crear mi propia empresa, las principales dificultades que encontraría serían: 

Falta de capital 4,00 1,09 3,77 0,97 3,58 1,07 3,40 1,06 

Dificultad para obtener fi-
nanciación 

3,48 0,90 3,59 1,01 3,47 1,02 3,27 0,59 

Falta de información sobre 
emprendimiento 

3,87 1,14 2,77 0,97 3,58 1,02 3,27 1,10 

Falta de formación empre-
sarial 

3,87 1,25 2,82 0,96 3,53 1,17 3,53 1,30 

Falta de orientación y 
apoyo 

3,52 1,27 2,59 1,01 3,21 1,18 2,93 0,88 

Incertidumbre sobre el fu-
turo 

4,17 1,15 3,95 0,79 4,05 0,97 3,80 0,68 

Miedo al fracaso 3,43 1,50 3,45 1,96 3,37 1,26 3,53 0,83 

19. Crear una nueva empresa (ser emprendedor) para ti supondría...  

Enfrentarme a nuevos re-
tos 

4,43 0,73 4,45 0,51 4,11 0,81 4,00 1,00 

Crear empleo para otras 
personas 

4,35 0,71 4,36 0,73 4,00 0,94 3,93 0,80 

Ser creativo e innovar 4,30 0,82 4,41 0,80 4,00 0,88 4,07 0,70 

Tener altos ingresos eco-
nómicos 

3,43 1,12 3,73 0,77 3,37 0,60 3,47 0,74 



‒   ‒ 

Ser mi propio jefe/a (ser in-
dependiente) 

3,87 0,92 4,09 0,92 3,53 1,02 3,93 0,80 

Ayudar a mejorar el mundo 4,22 0,90 4,23 0,97 3,74 0,99 4,13 0,92 

Hacer realidad algunos de 
mis sueños 

3,61 1,41 3,55 1,14 3,16 1,07 3,20 1,08 

 

5. DISCUSIÓN 

Atendiendo a los resultados facilitados en la anterior tabla, iniciamos su 
interpretación. En este sentido, apostamos por llevar a cabo una descrip-
ción de los hallazgos que hemos estimado como más significativos, al 
tiempo que los ponemos en diálogo, tanto con estudios previos de corte 
y objetivo similar, como con autores referentes en la temática. 

Antes de entrar propiamente en la discusión, deseamos recordar que el 
planteamiento del cuestionario se hace sobre el planteamiento de afir-
maciones que refieren la percepción personal e individual del estudian-
tado. Por lo tanto, no estamos frente a unas respuestas objetivas, inalte-
rables y persistentes, sino frente a aquellas que ofrecen un diagnóstico o 
estado de los casos concretamente analizados. Este hecho nos obliga a 
que nuestras generalizaciones se hagan siempre con cautela, como siem-
pre deben hacerse cuando se trabaja en el marco de acción de una inves-
tigación cuasi-experimental, tal es el caso.  

Habida cuenta de lo anterior, y con las reservas necesarias ya indicadas, 
sometemos a discusión los resultados emanados tras la aplicación del 
cuestionario. 

5.1. INTENCIÓN EMPRENDEDORA 

Como es bien sabido, el emprendimiento es concomitante al creci-
miento, desarrollo e innovación social, político y comunitario de un te-
rritorio y, por ende, de su economía (Olmos y Castillo, 2007). Asu-
miendo lo anterior, el apoyo que, desde las instituciones de enseñanza 
superior, concretamente la Universidad, se debe dar al mismo ha de ser 
prioritario. 
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La intención emprendedora refiere el estado mental a través del cual se 
focaliza la atención de una persona con el fin de cumplir un objetivo, en 
este caso en análisis, referido al diseño de una empresa de servicios so-
cioeducativos (Prodan y Drnovsek, 2010). Sin embargo, no solo la in-
tención es suficiente. Para alcanzar el fin, qué duda cabe, es prioritario 
disponer de competencias que, a priori, reporten ciertas garantías de 
éxito. Considerando que estas, mayoritariamente, pueden y deben ser 
adquiridas a través de la formación superior universitaria, al ubicarse en 
este espacio una población de potenciales emprendedores (Sánchez et 
al., 2005; Cruz et al., 2005), ofrecemos los siguientes argumentos de 
reflexión atendiendo al análisis de los ítems mencionados en pretest y 
postest. 

5.1.1. Opciones de trayectoria profesional (ítem 10) 

Los estudiantes de Educación Social y Pedagogía parecen coincidir en 
el orden que priorizan las diferentes opciones que les gustaría seguir en 
su trayectoria profesional futura, tanto en el pretest como en el postest, 
salvo en el caso de los estudiantes de Pedagogía donde disminuye la 
puntuación en entidades del Tercer Sector Social y la opción de crear 
una empresa propia (ser emprendedor).  

En cualquier caso y momento, el funcionariado refleja las puntuaciones 
más altas, seguida, al mismo nivel, del trabajo en una empresa privada 
y una organización del Tercer Sector (Educación Social), para dejar en 
último lugar la posibilidad de crear una empresa propia (ser emprende-
dor). Estos datos casan a la perfección con los reflejados en el trabajo de 
García (2018) sobre inserción profesional de los Graduados en Pedago-
gía, así como con las tesis de Santos y García (2017) en cuanto que  

“estos estudiantes se sienten poco motivados para emprender en el te-
rreno laboral y sus expectativas se ven afectadas por la disociación per-
cibida entre titulación y demandas de trabajo” (p.122) 
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5.1.2. Deseos y expectativas para creación de una empresa en el futuro 
(ítems 11, 12 y 13) 

Los deseos y expectativas que manifiestan, de media, los alumnos en-
cuestados distan mucho de lo que sería deseable. En la prueba pretest, 
los estudiantes de Educación Social y Pedagogía reconocen una media 
general discreta (2,60 y 2,63, respectivamente), puntuación que se ve 
incrementada en la prueba postest en Educación Social (2,79) y muy 
levemente disminuida en el caso de Pedagogía (2,60). 

En la literatura especializada encontramos respuesta tanto para un caso 
como para el otro. En algunos estudios, se ha reconocido que la educa-
ción emprendedora recibida genera un efecto positivo de predisposición 
hacia el emprendimiento (Wilson et al., 2007, Lima et al., 2014). Si bien, 
también existe estudios, como pueden ser los de Souitaris et al. (2007), 
Graevenitz et al. (2010), Alemany et al. (2011), o más recientemente los 
de Agudo et al. (2013) y Fayolle y Gailly (2013), que ponen de relieve 
lo contrario, es decir, que la intención emprendedora disminuyó tras el 
curso de la formación. Atendiendo a este último caso, se argumenta que 
el hecho de contrastar sus competencias personales con aquellas que se 
requieren para el emprendimiento exitoso genera una brecha, no insal-
vable, pero si profunda (Soria-Barreto et al., 2016). 

Los alumnos de Educación Social no acaban por decantarse, ni en la 
prueba pretest y postest, por las razones que los llevarían a tomar la de-
cisión de crear una empresa: si por una alternativa laboral mejor o por 
el aprovechamiento de una oportunidad de negocio (3,04 y 3,05, respec-
tivamente). Los alumnos de Pedagogía, en cambio, parecen inclinarse 
más, y así lo reafirman, por ver en la creación de una empresa propia 
una oportunidad de negocio. (3,58 y 3,87, respectivamente). 

5.1.3. Influencia de la opinión del grado de aprobación y opinión 
favorable que el estudiante tendría de su círculo social y familiar para 
la creación de una empresa (ítem 14). 

En los casos estudiados se pone de manifiesto, tanto en el pretest como 
en el postest, que, llegado el momento de emprender, tendrían apoyo por 
parte de su familia, amigos íntimos y compañeros (por ese orden de 



‒   ‒ 

prelación), salvo una excepción observada en el postest del alumnado de 
Pedagogía donde aumentan, significativamente, las puntuaciones en re-
lación a la consideración de la familia, y disminuyen las de amigos ínti-
mos y compañeros o colegas. 

En un estudio reciente (Álvarez et al., 2013), que trata sobre los factores 
bloqueadores y facilitadores del emprendimiento en el caso femenino, 
se destaca, asimismo, que el apoyo familiar es fundamental y necesa-
rio a la hora de emprender. Asimismo, se manifiesta que el respaldo 
institucional y/o administrativo es, igualmente, imprescindible. 

5.1.4. Capacitación y seguridad para la creación y puesta en marcha 
con éxito de una empresa (ítem 15). 

Tanto en el caso de los estudiantes de Educación Social como de los de 
Pedagogía se percibe un aumento en su percepción sobre su capacitación 
y seguridad para crear y poner en marcha con éxito, si bien, en los últi-
mos, la diferencia no es tan marcada. La lectura que hacemos de estos 
datos es positiva con relación a nuestro objetivo (revelar beneficios tras 
nuestra práctica) ya que, tal y como afirman algunos autores (De Dios y 
Martínez, 2014), una de las principales características que disponen las 
personas emprendedoras es que “poseen una gran ambición por el pro-
yecto y confianza en sí mismos, demuestran mucha seguridad y se cen-
tran en la búsqueda de oportunidades a través de la innovación” (p. 
1149). El hecho de que tras la implementación de nuestro plan formativo 
esta seguridad en sí mismos se haya visto incrementada, al menos como 
autopercepción es, sin duda, un éxito. 

5.2. CONTEXTO DE LA INICIATIVA EMPRENDEDORA 

En los ítems contenidos en esta categoría, se cuestiona al alumnado so-
bre la formación emprendedora recibida, el apoyo material y financiero 
por parte de la administración y de su familia, las posibles dificultades 
percibidas y, en último lugar, en relación con las motivaciones persona-
les para emprender. 
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5.2.1. Formación emprendedora recibida (ítem 16) 

Como sucede en los anteriores ítems, la tendencia entre el alumnado de 
Educación Social y el de Pedagogía es común, si bien presentan algunas 
diferencias a destacar. En la prueba pretest, los estudiantes de Educación 
Social consideran que la formación que han recibido en el instituto/uni-
versidad o fuera de estos centros no les ha aportado competencia ni co-
nocimientos sobre emprendimiento y creación de empresas. La media 
general en este ítem se sitúa en 1,68, lo que contrasta significativamente 
con la obtenida en la prueba pretest (3,65). Los de Pedagogía presentan 
una puntuación mayor en el pretest, sin embargo, su puntuación en el 
postest, y la diferencia entre ambas pruebas, es menor que en Educación 
Social. De estos datos se deriva que la tendencia habitual es que el alum-
nado universitario carece de la mencionada formación previa, hecho que 
coincide con lo avanzado en el estudio de Medina et al. (2014). En el 
mismo, se afirma que más de un 70% del alumnado consultado no per-
cibe el hecho de disponer de capacitación previa. 

5.2.2. Apoyo material y financiero para la creación de una empresa 
(ítem 17) 

En la prueba pretest, los estudiantes de Educación Social y de Pedagogía 
confían en que su familia puede un gran respaldo material (dinero, local, 
aval) para poder crear una empresa. En menor medida, lo hacen en la 
Administración Pública. Ambos aspectos se ven ratificados y ampliados 
gracias a los datos que reportan los postest. 

Tal y como se demuestra en algunos estudios de corte similar, “respecto 
de los inconvenientes de ser emprendedor, los alumnos destacan en pri-
mer lugar, el riesgo, la incertidumbre sobre las perspectivas de creci-
miento y consolidación de la empresa y las dificultades en la consecu-
ción de los recursos financieros necesarios” (Bel et al., 2016, p.11), si 
bien estos se ven aminorados, al igual que en nuestro estudio, por la 
confianza que asientan, esencialmente, en su familia y, en un segundo 
término, en las administraciones. 
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5.2.3. Dificultades para la creación de una empresa (ítem 18) 

Pedagogía 

Pretest Postest 

1º) Incertidumbre ante el futuro 1º) Incertidumbre ante el futuro 

2º) Falta de capital 2º) Miedo al fracaso  

3º) Información sobre emprendimiento 3º) Ausencia de formación empresarial  

4º) Ausencia de formación empresarial 4º) Falta de capital 

5º) Dificultad para obtener financiación 
5º) Falta de información sobre emprendi-
miento 

6º) Miedo al fracaso  6º) Dificultad para obtener financiación 

7º) Falta de orientación y apoyo 7º) Falta de orientación y apoyo 

 

Como se puede observar, en la prueba pretest, los estudiantes de sendas 
titulaciones perciben un mismo orden de prioridades en los 4 primeros 
elementos, encontrando una única diferencia en lo que respecta a la 
“falta de orientación y apoyo”, observándola como mayor dificultad en 
el caso del alumnado de Educación Social que en el de Pedagogía. 

En la prueba postest, la “falta de información sobre emprendimiento” y 
la de “orientación y apoyo” se ven, en los casos estudiados, aminoradas, 
lo que supone que la intervención en formación realizada ha incidido, al 
menos desde su percepción, en esos dos elementos. Esto, sin duda, coin-
cide con lo expresado por el informe del 2015-2016 del observatorio de 
emprendimiento universitario, al afirmar que “los estudiantes entrevis-
tados manifiestan su deseo de crear una empresa, pero perciben que no 
poseen los conocimientos necesarios para hacerlo” (Guerrero et al., 
2016, p.57).  

Siendo así, estimamos como imprescindible el hecho de trabajar aspec-
tos vinculados a la incertidumbre y al miedo al fracaso, tan arraigado 
culturalmente a nuestro contexto español (Peña-Legazkue et al., 2020), 
así como seguir incidiendo en la formación empresarial. 
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5.2.4. Significatividad personal de crear empresa (ítem 19) 

Educación Social 

Pretest Postest 

1º) Enfrentarme a nuevos retos. 1º) Enfrentarme a nuevos retos. 

2º) Crear empleo para otras personas. 2º) Ser creativo e innovar. 

3º) Ser creativo e innovar. 3º) Crear empleo para otras personas. 

4º) Ayudar a mejorar el mundo. 4º) Ayudar a mejorar el mundo. 

5º) Ser mi propio jefe/a (ser indepen-
diente) 

5º) Ser mi propio jefe/a (ser independiente) 

6º) Hacer realidad algunos de mis sue-
ños 6º) Tener altos ingresos económicos 

7º) Tener altos ingresos económicos 7º) Hacer realidad algunos de mis sueños 

 

En la prueba pretest y postest, los estudiantes de Educación Social pare-
cen mantener prácticamente semejante el orden de significatividad per-
sonal de lo que les supone crear una empresa, aunque las puntuaciones, 
salvo en una, son ligeramente superiores en la segunda prueba. 

Pedagogía 

Pretest Postest 

1º) Enfrentarme a nuevos retos. 1º) Ayudar a mejorar el mundo  

2º) Crear empleo para otras personas. 2º) Ser creativo e innovar. 

3º) Ser creativo e innovar. 3º) Enfrentarme a nuevos retos. 

4º) Ayudar a mejorar el mundo. 4º) Crear empleo para otras personas. 

5º) Ser mi propio jefe/a (ser independiente) 5º) Ser mi propio jefe/a (ser independiente) 

6º) Hacer realidad algunos de mis sueños 6º) Tener altos ingresos económicos 

7º) Tener altos ingresos económicos. 7º) Hacer realidad algunos de mis sueños 

 

En las pruebas de los estudiantes de Pedagogía aparecen algunas dife-
rencias en cuanto al orden de significatividad personal de lo que les 



‒   ‒ 

supone crear una empresa, especialmente en los cuatro primeros pues-
tos, así como en las puntuaciones asignadas a cada categoría. 

Comparando las percepciones remitidas por los estudiantes de ambas 
titulaciones, observamos cómo a nivel de postest, los cuatro aspectos a 
los que dotan de mayor importancia siguen siendo los mismos que en el 
pretest, si bien haya alguna ligera alteración en el orden. Esto mismo 
sucede en el caso de los últimos tres. 

6. CONCLUSIONES 

Tal y como hemos podido apreciar, hay determinados ítems donde la 
percepción de partida de los estudiantes del Grado de Pedagogía es, de 
media, levemente superior a la de los alumnos de Educación Social. Es-
pecialmente observable es en el caso de los ítems 10, 11, 15 y 16. Asi-
mismo, se significan otros ítems donde la del estudiantado de Educación 
Social es, de media, levemente superior a la de los alumnos de Pedago-
gía. Especialmente observable es en el caso de los ítems 14, 18 y 19. 

Atendiendo a la desviación típica, elemento que no hemos trabajado de 
manera directa en el presente documento por causa de extensión, com-
probamos cómo, en la gran mayoría de ítems, está próxima al valor 1 e, 
incluso en muchos casos, rebasa esta cifra. Esta dispersión remitida por 
la desviación típica hace que entendamos que existe una clara variabili-
dad de respuestas entre los estudiantes encuestados y que no se da, por 
el contrario, una unicidad en sus respuestas. 

Específicamente en el caso de Educación Social, comprobamos cómo se 
han elevado las medias de la gran mayoría de ítems (a saber, 11, 12, 13, 
14, 15, 16, 17 y 19), mientras que en el de Pedagogía han sido solo las 
medias de los ítems 12, 15, 16 y 17. 

En relación al impacto que ha tenido en su intención emprendedora, la 
formación que han recibido y la realización y presentación pública del 
Plan de Empresa, podemos concluir, gracias a las comparativas pretest-
postest realizadas que, en términos generales, y con algunas excepcio-
nes, la percepción del alumnado en relación con la posibilidad de em-
prender profesionalmente en la creación de una empresa de servicios 
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socioeducativos, tanto de Educación Social como de Pedagogía se ha 
visto modificada. También estamos en disposición de afirmar que, ma-
yoritariamente, esta tendencia al emprendedurismo ha crecido, siendo 
mucho más evidente en el caso de Educación Social que en el de Peda-
gogía, pese a partir, de media, de unas expectativas menos proclives al 
emprendimiento. 

Asumimos también que, comparando lo expresado en los puntos ante-
riores, 6 y 7, los ítems en los que más cambio se ha producido, en ambas 
titulaciones, son 12, 15, 16 y 17. Por el contrario, el ítem donde menos 
efectos ha tenido la intervención, en ambas titulaciones, ha sido el 18, 
que cuestiona sobre la decisión de crear una empresa y sus dificultades. 
En este ítem se ha reducido, considerablemente, los resultados de media 
en el postest. Este hecho, nos permite inferir que, tras la formación, han 
sido más conscientes de los riesgos, dificultades y problemáticas que 
implica el diseño y puesta en marcha de una empresa de servicios socio-
educativos. El hecho de ofrecer una formación, por limitada que sea, va 
a modificar, aunque sea mínimamente, su intención emprendedora. 

Finalmente, confirmamos que, en ambas titulaciones, el objetivo profe-
sional de ser empresario no entraba en la gran mayoría de encuestados 
antes de recibir la formación y que, tras esta, no ha habido un aumento 
destacable (solo 0.03 en el caso de Educación Social y – 0.13 en el de 
Pedagogía). Esta afirmación queda, asimismo, reflejada en los resulta-
dos del ítem 13 que enuncia “entre diferentes opciones, yo preferiría ser 
empresaria/o (emprendedor/a)”, igualmente, entre los más bajos de la 
encuesta. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La universalidad del cine, su condición de medio audiovisual con espe-
cial poder de seducción entre los jóvenes, la magia y el potencial didác-
tico que encierra el lenguaje cinematográfico, su capacidad para traer a 
colación temas educativos… todo ello hace del cine un medio que esti-
mula positivamente la atención y motivación, ideal para la consecución 
de aprendizajes significativos y, por lo tanto, una importante herra-
mienta pedagógica que debemos poner a disposición de nuestros alum-
nos de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Se convierte 
así el cine en un recurso didáctico para el estudio de las Ciencias en 
general, de las Matemáticas en particular y también para el estudio de la 
Probabilidad, que es una de las materias que más bloqueos y rechazos 
provoca entre los estudiantes de esta etapa educativa. 

Cuando hablamos de Cine, éste puede ser en formato de cortometrajes, 
series de televisión o películas completas, carteles publicitarios, títulos 
de filmes, diálogos entre los personajes, análisis de planos concretos y 
sobre todo (por razones obvias de tiempo), escenas cortas con sentido 
en sí mismas a las que se les puede añadir una breve introducción para 
aclarar el contexto.  

El trabajo preparatorio del docente asociado al visionado de escenas se 
divide en dos: en primer lugar, las actividades relacionadas con el propio 
elemento cinematográfico que acabamos de proyectar, y después las ta-
reas complementarias posteriores, ya sean individuales o en grupo, que 
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a menudo entroncarán con otras asignaturas, siendo ésta interdisciplina-
riedad otro punto positivo a destacar. 

El Cine en el Aula no nos defraudará. Es un recurso multidisciplinar y 
poliédrico, en el sentido de que es prolífico para traer a colación temas 
de cualquier índole y por tanto también temas educativos. Por otra parte, 
se mueve en diferentes contextos (tan amplios como amplio es el espec-
tro de temas que puede tratar una película), asegura aprendizajes signi-
ficativos, ya que conecta con la vida real y los conocimientos se asientan 
mejor en la estructura cognitiva del discente. Sirve para desarrollar todas 
las competencias del currículo, además de las incluidas en el informe 
PISA. Por otra parte, es conveniente para desarrollar soft skills, atención 
a la diversidad, educación en valores, temas transversales y tratamiento 
de distintos tipos de discapacidad, ya que produce estimulación multi-
sensorial basada en la imagen y el sonido y se ajusta de forma notable a 
muchas de las necesidades educativas especiales de nuestros alumnos.  

Por último, goza de un gran prestigio, incluso podríamos llamarlo “ti-
rón”, entre los jóvenes, dada su condición de medio tecnológico audio-
visual, lo cual ayuda a romper barreras, recelos y prejuicios en torno a 
la asignatura.  

Y todo ello, sin perder ni un ápice del rigor académico que nuestra 
amada disciplina requiere.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este capítulo es mostrar que las escenas de cine 
pueden ser utilizadas como recurso didáctico ocasional para la didáctica 
de las ciencias en general, y concretamente en la asignatura de Matemá-
ticas, siempre que se realice dentro de un marco teórico adecuado, en 
tanto que suponen un incremento de la motivación y ayudan al alumnado 
a integrar la disciplina en su vida de forma natural y no forzada. No 
olvidemos que las Matemáticas son una asignatura de importancia má-
xima en el currículum y en la vida real de los alumnos adolescentes, por 
lo que el cine servirá para motivar, seducir, sorprender y potenciar la 
atención del alumno. 
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Además, otro de los objetivos del presente trabajo es aportar algunas 
ideas, fruto del estudio, que pudieran tener una utilidad metodológica o 
práctica en la enseñanza de las Matemáticas, así como analizar la forma 
óptima del uso de este recurso para el proceso de aprendizaje y su grado 
de integración en el currículo del sistema educativo español y cómo 
adaptarlo a cada metodología docente y estilo de aprendizaje. 

3. METODOLOGÍA 

Se puede decir que el cine abarca el currículum matemático práctica-
mente al completo. Hay infinidad de escenas de cine, diálogos, carteles 
etc., que sirven para ilustrar la Geometría, las funciones, las Finanzas, la 
Estadística, las ecuaciones, fracciones, grafos y un largo etcétera. 

En cuanto al apartado emocional, el cine sirve para desarrollar las com-
petencias y los soft skills, ya que se vale del lenguaje cinematográfico, 
que son las técnicas que utiliza el Séptimo Arte para potenciar y/o grabar 
en nuestro subconsciente todos aquellos mensajes de cualquier tipo que 
quiere transmitir, y que refuerzan por tanto el mensaje pedagógico. Para 
ello se vale de la luz, el encuadre, los planos cinematográficos, los mo-
vimientos de cámara, las angulaciones, la fotografía, el sonido, la música, 
los guiones, etc. Todo ello dentro de un contexto netamente motivador.  

Para utilizar este recurso didáctico el docente tendrá que elegir la pelí-
cula y la escena que quiere mostrar a los alumnos, siempre teniendo en 
cuenta las características de sus alumn0s y en referencia con el conte-
nido matemático que se esté trabajando en ese momento en el aula. Ade-
más, deberá reflexionar sobre las competencias y actividades que se pue-
den trabajar a continuación. Una vez seleccionado el material, se deberá 
programar una sesión en el aula con los alumnos temporalizada para que 
en primer lugar los alumnos escuchen al profesor con la introducción a 
la escena de cine, y después de su visualización se pueda proponer algún 
ejercicio sobre el tema concreto que se pueda realizar en clase, para 
luego proponer a los alumnos otro tipo de actividades en equipo para 
casa y luego traer a clase los resultados. También se puede proponer a 
los alumnos la realización de alguna encuesta con el fin de poder con-
trastar las opiniones de los alumnos con este recurso. 
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Un buen ejemplo de contenido matemático que puede ser desarrollado 
con este recurso didáctico lo encontramos en las funciones, y concreta-
mente en la función exponencial, cuya formulación matemática repro-
ducimos a continuación en el Gráfico 1 y que queda representada gráfi-
camente en la Figura 1.  

GRÁFICO 1. Formulación de la función exponencial. 𝑓 𝑥 𝑎 ,∀ 𝑎 0, 𝑎 1 
Fuente: elaboración propia 

FIGURA 1. La tremenda potencia multiplicativa de la función exponencial. 

Fuente: Manbuap.blogspot.com 

Para ilustrar la función exponencial a través del cine tenemos cientos de 
escenas: todas aquellas pertenecientes a películas de mordeduras de 
vampiros, de ataques de zombies, de estafas piramidales o también aque-
llas películas que hablan de la propagación de rumores, enfermedades 
etc. 

Como botón de muestra tomemos la serie española “La peste” (Rodrí-
guez, 2017), y apliquemos en ella la función exponencial. Véanse las 
Figuras 2 y 3. 
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FIGURA 2. “La peste”. Cartel publicitario de la serie. 

 
Fuente: Hobbyconsolas.com 

FIGURA 3. Sevilla era un completo desbarajuste a finales del s.XVI.  

 
Fuente: Mujerhoy.com 
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Dicha serie narra, con trasfondo de intriga, la historia de la epidemia de 
peste en Sevilla en el año . En aquella época, en los insalubres arra-
bales se hacinaban miles de indigentes, pícaros, libertos, esclavos, ma-
leantes, ladrones, prostitutas y mendigos, lo que convertía a la capital 
andaluza en un excelente caldo de cultivo de hambrunas y epidemias. 
En un momento dado, un personaje de la serie, el doctor Monardes, que 
es quien descubre el inicio de la epidemia, tras tratar al primer infec-
tado, asegura que “Si un pañuelo infectado con peste cruzara la mura-
lla de la ciudad, mataría a la mitad de la población de Sevilla en tres 
semanas”.  

Tras el visionado de la escena, uno de los trabajos que se les puede pedir 
a los alumnos es consultar los censos de población de la capital anda-
luza en el año , y una vez se disponga de dicha cifra, calcular el 
ritmo de propagación, es decir, a cuántas personas tiene que contagiar 
diariamente cada enfermo de peste, partiendo del primer infectado, para 
que las palabras del doctor Monardes se cumplan.  

Una vez visionada la escena en el aula se les informa a los alumnos de 
la existencia de la página web de la Universidad de Sevilla (https://per-
sonal.us.es/alporu/histsevilla/poblacion.htm) donde pueden encontrar 
la población existente en  en Sevilla ( .  personas), aunque los 
expertos abogan por quintuplicar la cifra reflejada, ya que los censos 
eran incompletos (al estar basados en censos fiscales, sólo se recogen 
los cabezas de familia, y no toda la población; tampoco reflejaban las 
minorías étnicas, los habitantes de corrales y arrabales, los exentos de 
figurar en el censo o los internos de cárceles y hospitales). Así pues 
admitimos .  como población sevillana en tal fecha, siendo la mi-
tad . . 

Sustituyendo en la expresión general de la función exponencial, nos 
queda .  = a , pues tres semanas son  días. Tomando logarit-
mos, tenemos que log a = ( / )·log . , es decir, que tendríamos 
que log a = , /  y por lo tanto a = , . Por lo tanto, será sufi-
ciente que cada enfermo infecte a dos personas al día para que se cum-
pla con creces la profecía del doctor.  
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Otros trabajos complementarios podrían ser la comparación de la vira-
lidad de las tres grandes epidemias: Peste Negra, COVID y Gripe espa-
ñola, y pedirles a los alumnos la búsqueda de escenas de películas de 
otras temáticas donde proceda la aplicación de la función exponencial. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Tras este ejemplo, centrémonos ahora en el objetivo de este capítulo, el 
estudio de la Probabilidad, precisamente una de las ramas de la Mate-
mática más árida e impopular entre el alumnado, y le pediremos al cine 
que nos eche una mano con su magia. 

Existen infinidad de escenas de cine con contenido probabilístico y se 
han seleccionado las siete siguientes películas, con sus escenas corres-
pondientes, como ejemplos: “El síndrome del calcetín desparejado”, 
“El golpe”, “El chocolate del loro”, “Felices ”, “La búsqueda”, 
“El Código Da Vinci”, “Space Jam” y “Sunshine”. 

En primer lugar, se ha optado por la obra “El síndrome del calcetín 
desparejado” (Melia, ) (véanse las Figuras  y ). 

FIGURA 4. “El síndrome del calcetín desparejado”. Cartel publicitario del corto. 

 

Fuente: Pinterest.es  
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FIGURA 5. Ágata no gana para disgustos con su colada. Escena del cortometraje. 

 

Fuente: Elaboración propia a partir del filme 

Se trata de un cortometraje español que, en clave de humor negro, nos 
habla de la soledad y de la probabilidad de encontrar pareja de Ágata, 
la protagonista, en el azar de las citas a ciegas.  

Matemáticamente, esto lo podemos traducir como la probabilidad de no 
obtener pares afines al seleccionar parejas entre n pares de un colectivo. 
Es decir, presuponemos que en dicho grupo hay n parejas que son afi-
nes, pero lo que no tenemos tan seguro es que las parejas que formemos 
lo sean. Sería equiparable a la probabilidad de no sacar pares completos 
de calcetines cuando extraemos p pares (es decir, p calcetines) de una 
cesta en la cual hay n pares. A este suceso lo llamamos ξ.  

Determinemos tanto los casos posibles como los favorables. Los casos 
posibles de elegir p elementos entre n pares de calcetines o de personas 
o de cualquier elemento, es decir, n elementos, son n

p . Sin embargo 
para los casos favorables, se debe tener en cuenta que los elementos 
seleccionados no pueden ser afines (como dijimos, queremos la proba-
bilidad de obtener parejas no afines), luego habrá elementos provenien-
tes de p pares distintos. Los p pares pueden elegirse de n

p  maneras, 
y en cada par, el elemento elegido puede ser uno de los dos que com-
ponen el par. 
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En suma, la probabilidad de ξ vendría dada por la siguiente expresión: 

GRÁFICO 2. Probabilidad de elegir calcetines o parejas desparejados. 
 
  

 
 

Fuente: elaboración propia 

En segundo lugar, se ha elegido la película “El golpe” (Roy Hill, ), 
mítico filme estadounidense que hace un magnífico retrato del Chicago 
de los años , con su Ley Seca, sus bandas de mafiosos y, sobre todo, 
con sus partidas de póker (véanse las figuras  y ).  

Asimismo, hemos de reseñar el potencial de este filme para la educa-
ción en valores. 

FIGURA 6. “El golpe”. Cartel publicitario de la película. 

 
Fuente: Sensacine.com 

𝑃 𝜉 2
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Quién no recuerda la escena en que Paul Newman, haciendo trampas 
de manera magistral, planta en la mesa un póker de jotas cuando segun-
dos antes vimos con nuestros propios ojos que en sus manos había pó-
ker de treses, venciendo así la partida y desplumando a su contrincante, 
un malvado mafioso. Véase Figura . 

FIGURA 7. “El golpe”. ¿Cómo lo ha hecho? Hubiera jurado que tenía póker de treses. Fo-
tograma de la película. 

 
Fuente: Elaboración propia a partir del filme 

A la vista de esta escena de culto, no podemos dejar de preguntarnos 
cómo calcular la probabilidad de obtener un póker, un trío, full, etc., 
con una baraja francesa. Eso sí, sin hacer trampas, ya que, si se hacen 
trampas, aparte de que éticamente es reprobable, se anula el azar, y por 
tanto los cálculos probabilísticos no tienen sentido alguno. 

Para hacer los cálculos basta tener en cuenta que para póker son  cartas 
iguales, full serán  cartas iguales más  cartas iguales y trío  cartas 
iguales. A continuación, el Gráfico  señala los cálculos a realizar. 
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GRÁFICO 3. Probabilidad de que salga póker, full, y trío 

 

 

 

 
Fuente: elaboración propia 

Como casos posibles, hay  manos posibles compuestas de 5 cartas 
en una baraja francesa (52 cartas). Para los casos favorables  

‒ Póker: los valores posibles de las cartas son As, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 
8, 9, 10, J, Q, K (es decir, 13 valores), luego hay 13 pókeres 
posibles. Como un póker son 4 cartas iguales, sobran 48 cartas, 
luego cada posible póker se puede dar de 48 formas. 

‒ Full: puede haber 13·12=156 diferentes, ya que el valor del trío 
ha de ser diferente al de la pareja. Como el full se compone de 
trío+par, hay  maneras de formar un trío con las 4 cartas de 
un mismo valor dentro de una baraja francesa y  maneras de 
formar una pareja 

‒ Trío: al igual que el póker, puede haber 13 tríos distintos, que, 
como vimos se puede formar de  maneras diferentes. La 
cuarta carta puede ser cualquiera de las 48 que no corresponda 
al valor del trío, y la quinta cualquiera de las 44 restantes, cuyo 
valor ha de ser diferente al del trío y al de la cuarta carta. 

Seguimos con el filme “El chocolate del loro” (Martín, 2004), que es 
una delirante comedia española sobre un chico, Emilio, que lleva mu-
chos años estudiando una oposición, y no acaba de concentrarse. Véanse 

𝑃 𝑝ó𝑘𝑒𝑟 = 13 · 48  ≅ 2 4 · 10  

𝑃 𝑓𝑢𝑙𝑙 = 13 · 12 · ·  ≅ 1 44 · 10  

𝑃 𝑡𝑟í𝑜 = 13 · · 48 · 44  ≅ 22 · 10  



‒   ‒ 

Imágenes 8 y 9. En cierta escena de la película, Emilio le relata al cela-
dor de la biblioteca en la que estudia en qué consiste su oposición: abo-
gado del grupo A, nivel 30, escala Administrativa. Así pues, consultadas 
las bases de dicha oposición, nos preguntamos la probabilidad de apro-
bar el primer examen, en el cual, sobre un programa de 69 temas, se 
sortean 5 a elegir uno. Más en general, queremos saber la probabilidad 
de aprobar cualquier examen cuyo programa consta de n temas, si se 
sortean p temas a elegir uno, habiendo estudiado r temas, siendo r<n. A 
dicho suceso lo llamamos φ. 

FIGURA 8. El chocolate del loro”. Cartel publicitario de la película. 

 
Fuente: Sensacine.com 

  



‒   ‒ 

FIGURA 9. Escena de un examen cualquiera.  

 
Fuente: Aprendemas.com 

Como en muchos otros casos que nos encontramos, esta vez, en vez de 
calcular directamente la probabilidad que nos piden, es más fácil hallar 
la probabilidad del suceso contrario (es decir, la probabilidad de sus-
pender) y luego calcular la probabilidad de aprobar mediante las carac-
terísticas del suceso complementario. 

La probabilidad de suspender sería la calculada en la forma dada en el 
Gráfico . 

GRÁFICO 4. Probabilidad de suspender el examen. 

 

Fuente: elaboración propia 

La resolución del problema, dando valores (suponemos que n= , que 
se han estudiado r=  temas y que los examinadores sacan p=  temas a 
sorteo), se puede observar en el Gráfico , donde sacamos una conclu-
sión sorprendente: que la probabilidad de aprobar con solo  temas es 
del  y pico por ciento. No deja de asombrarnos que el alumno tenga 

𝑃 𝑠𝑢𝑠𝑝𝑒𝑛𝑑𝑒𝑟 = 𝑛 − 𝑟𝑛 ·  𝑛 − 𝑟 − 1𝑛 − 1 ··· 𝑛 − 𝑟 − 𝑝 − 1𝑛 − 𝑝 − 1  
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casi un % de probabilidades de aprobar habiendo estudiado tan sólo  
temas. Esta sorpresa se acrecienta cuando vemos que, si ampliamos r a  
o  temas estudiados, la probabilidad sube a valores superiores al %. 

GRÁFICO 5. Probabilidad de aprobar con un temario de 69 temas, de los cuales sólo se 
han estudiado 8. 

 
Para n=69, r=8, p=5 

Y la probabilidad de aprobar 

 

Fuente: elaboración propia 

La producción española “Felices ��0” (Querejeta, 2015) es la cuarta 
elección de este trabajo (véanse Figuras 10 y 11). 

FIGURA 10. “Felices 140”. Cartel publicitario de la película. 

 
Fuente: Sensacine.com 

𝑃 𝑠𝑢𝑠𝑝𝑒𝑛𝑑𝑒𝑟 = 6169 ·  6068 · 5967 · 5866 · 5765 ≅ 0′529 

𝑃 𝜑 = 1 −  𝑃 𝑠𝑢𝑠𝑝𝑒𝑛𝑑𝑒𝑟 = 1 − 0′529 ≅ 0′471 



‒   ‒ 

FIGURA 11. A Elia le tocan 140 “kilos” y al final se queda sin nada. ¿O no? Escena de la película. 

 
Fuente: Elaboración propia a partir del filme 

Esta producción, con mensaje emocional que la hacen apta para para la 
educación en valores, nos relata la vida de Elia, a la que se le juntan dos 
buenas noticias: es su cumpleaños y le ha tocado la lotería. Se trata de 
un drama que versa sobre la falsa amistad, sobre el azar y sobre la ava-
ricia, y que también tiene su vertiente matemática, ya que nos hace pre-
guntarnos la probabilidad de acertar b números de la combinación ga-
nadora del Euromillón cuando hemos marcado a números. En defini-
tiva, queremos saber qué probabilidad tenemos, pequeña, seguro, de 
ganar la Lotería Primitiva. Este suceso lo llamaremos δ.  

En primer lugar se analiza la posibilidad de acertar b números si se han 
marcado a números. 

Para los casos posibles, se pueden elegir  combinaciones ganadoras 
diferentes, ya que, como se sabe hay  números posibles de los cuales 
se eligen  por sorteo. 

En cuanto a los casos favorables, hay ·  formas posibles de 
acertar a números de la combinación ganadora habiendo marcado b, 
teniendo en cuenta que hay hasta  números para marcar y hasta  para 
acertar, luego se puede dar de  formas distintas. 



‒   ‒ 

Luego la expresión que nos indica la probabilidad de acertar b números 
habiendo marcado a, sería la que aparece en el gráfico . 

GRÁFICO 6. Probabilidad de acertar el Euromillón. 

 
Fuente: elaboración propia 

Si entra el juego el número complementario, los cálculos cambian, pues 
ahora los casos posibles, habrá que multiplicarlos por  al tener en 
cuenta que el complementario puede ser cualquiera de los  números, 
dentro de los  posibles, que no estén en la combinación ganadora de 

. 

En cuanto a los casos favorables, el razonamiento es análogo al anterior, 
teniendo en cuenta que habría b números de la combinación ganadora 
más el complementario dentro de los a marcados. Es decir, la expresión 
quedaría como aparece en el gráfico . 

GRÁFICO 7. Probabilidad del Euromillón con complementario. 

 
Fuente: elaboración propia 

Las películas americanas de entretenimiento también dan bastante 
juego en términos de probabilidad. Empezamos con la película “La 
búsqueda” (Turteltaub, ), protagonizada por el actor Nicolas Cage, 
que nos sirve para ilustrar la diferencia entre las permutaciones y las 
permutaciones con repetición. Véanse las figuras  y . 

  

𝑃 𝛿 = ·
 

𝑃 𝛿 + 𝑐𝑜𝑚𝑝𝑙𝑒𝑚𝑒𝑛𝑡𝑎𝑟𝑖𝑜 = · · (𝑎 − 𝑏· 43  
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FIGURA 12. “La búsqueda”. Cartel publicitario de la película. 

 
Fuente: Sensacine.com 

FIGURA 13. Esto es parecido a jugar a “Cifras y Letras”. Escena seleccionada de “La bús-
queda”. 

Fuente: elaboración propia a partir del filme 
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En la escena que se propone, los protagonistas están buscando una 
clave, la cual saben que está compuesta de  letras: AEFGLORVY. 

 Si suponemos que las  letras son diferentes, las posibles combinaciones 
(λ), vienen dadas por las permutaciones de  elementos, es decir, λ = ! 

Posteriormente descubren con avanzados medios tecnológicos que dos 
de las letras (la E y la L) se repiten, con lo cual, para calcular las posi-
bles claves (ψ) estaríamos hablando de permutaciones con repetición, 
esta vez de  elementos tomados de  en . 

GRÁFICO 8. Permutaciones con repetición cuando hay letras repetidas 

 
Fuente: elaboración propia 

Spoiler: el protagonista, haciendo gala de su conocimiento de la historia 
de los EE.UU., desentraña el misterio: la clave correcta es VALLEY 
FORGE, nombre del campamento del Ejército Continental durante la 
Guerra de la Independencia estadounidense. 

Continuamos con “El Código Da Vinci” (Howard, ) (Figuras  y 
).  

  

ψ = 𝑃𝑅 ; =  11!2!  



‒   ‒ 

FIGURA 14. “El Código Da Vinci”. Cartel publicitario de la película. 

 
Fuente: Sensacine.com   



‒   ‒ 

FIGURA 15. Leonardo, en su salsa. El enigmático cryptex fue la primera caja fuerte conocida. 

 
Fuente: Amazon.es 

Basada en el best seller homónimo de Dan Brown, este filme de aven-
turas nos habla, entre otros enigmas, del legendario cryptex de Leo-
nardo Da Vinci. Era éste un artilugio metálico que custodiaba informa-
ción importante y que requería para su apertura de una clave formada 
por  letras contenidas en  discos de  letras cada uno. Si se introducía 
una clave que no era la correcta, se activaban en su interior unos meca-
nismos que derramaban vinagre sobre la información, destruyéndola. 
Pues bien, como vemos aquí, nos preguntamos las posibles combina-
ciones que tiene el diabólico cryptex de Leonardo para su apertura. 
Siendo  discos de  letras cada uno, el número de posibles claves (ω) 
será la potencia . 
Suponiendo que no se pudieran repetir letras, el número β de posibles 
claves es sensiblemente menor: β = · · · ·  

También parece interesante la combinación entre el aspecto deportivo 
y matemático que nos proporciona la película americana de los años  
“Space Jam” (Pytka, ), que mezcla imágenes reales con dibujos 
animados. Véanse las figuras  y . 

  



‒   ‒ 

FIGURA 16. “Space Jam”. Cartel publicitario de la película. 

 
Fuente: Sensacine.com 

  



‒   ‒ 

FIGURA 17. “Space Jam”. Si entra la pelota, Mike y sus amigos podrán salvar al mundo. 

Fuente: Elaboración propia a partir del filme. 

En ella, al mítico baloncestista Michael Jordan le ponen como compa-
ñeros de equipo a Bugs Bunny y el resto de los Looney Tunes con el 
objetivo de salvar al mundo jugando un partido de baloncesto contra 
unos malévolos y descomunales extraterrestres.  

La escena matemática que despierta nuestro interés es el momento en 
que el legendario número 23 tiene que lanzar dos tiros libres. Nos pode-
mos preguntar cuál es la probabilidad de que el gran Michael Jordan 
falle cero, uno, dos o algún tiro libre.  

Para ello, lo primero que hacemos es acudir a las estadísticas de la NBA, 
y vemos los tiros libres que ha lanzado Mike durante toda su carrera. A 
continuación miramos los tiros libres que ha anotado y por lo tanto te-
nemos la probabilidad de fallo.  

Tiros libres lanzados durante toda su carrera=8.772 

Tiros libres anotados=7.327 

p=probabilidad de acierto=0’���� 

q=probabilidad de fallo=0’���� 



‒   ‒ 

En base a estos datos, se calculan ahora las probabilidades pedidas: 

P(0 fallos)=P(acierto/acierto)= 0’����·0’����=0’�9�� 

P(  fallo)=P(fallo/acierto)+P(acierto/fallo)= ’ · ’ + 

+ ’ · ’ = ’  

P(  fallos)=P(fallo/fallo)= ’ · ’ = ’  

Al ser un suceso dicotómico, también se puede utilizar la distribución 
Binomial para realizar estos cálculos. En este caso, si por ejemplo desea-
mos calcular la probabilidad de que falle los dos tiros libres (suceso que 
denominamos ε), ésta queda ilustrada por la expresión del gráfico 9. 

GRÁFICO 9. Distribución binomial para el caso de fallar los dos tiros libres. 

 
Fuente: elaboración propia 

Donde si se sustituye n por  y la variable x por , obtenemos , .  

Por lo tanto, es muy difícil que Jordan falle dos tiros libres. 

El último ejemplo elegido es la película británica “Sunshine” (Boyle, 
) (véanse las imágenes  y ).  

  

𝑃(𝜀 = 𝑛𝑥 · 𝑝 · (1 − 𝑝 = 𝑞  



‒   ‒ 

FIGURA 18. “Sunshine”. Cartel publicitario del largometraje. 

 
Fuente: Sensacine.com 

FIGURA 19. “Sunshine”. Escena del largometraje. 

 

Fuente: Abc.es 

  



‒   ‒ 

En este apocalíptico filme, se parte de la premisa de que al Sol sólo le 
quedan  días de vida. Ante esa perspectiva tan poco halagüeña, a no-
sotros nos asalta una pregunta que siempre nos hicimos desde niños: 
¿cuál es la probabilidad de que el sol no salga mañana?  

Dicha probabilidad (Gráfico ) la calculó el matemático francés 
Laplace, obteniendo como resultado la expresión representada en el 
gráfico , donde k es el número de días que se sabe que el Sol ha salido. 
Se puede suponer que k= · · , ya que las investigaciones cien-
tíficas estipulan que la creación del Sol se remonta a cuatro mil qui-
nientos millones de años atrás. Por supuesto, dicha expresión puede ser 
aplicable también a cualquier suceso que se produce de forma periódica 
durante un tiempo prolongado, como los latidos de un corazón sano o 
las crecidas de un río. 

GRÁFICO 10. Probabilidad calculada por Laplace 

 
Fuente: elaboración propia 

5. CONCLUSIONES  

El cine es utilizable como recurso didáctico ocasional, complemen-
tando a los métodos tradicionales y siguiendo un marco teórico ade-
cuado, para la didáctica de la Probabilidad y todos los campos de las 
Matemáticas. 

El cine es, sin duda, un elemento entretenido, lúdico y didáctico. Se 
trata de un recurso que tiene un alto poder de seducción entre el alum-
nado ya que motiva, tiene de su lado el factor sorpresa y capta su aten-
ción e interés. Además es un icono cultural universal, asimilable por 
cualquier persona y que no necesita presentación, independientemente 
de las diferencias culturales o geográficas. 

Por si fuera poco, su condición de medio audiovisual con un potente 
lenguaje propio le confiere un especial poder de seducción, receptivi-
dad y capacidad de evocación entre los educandos. Como se ha visto, 

𝑃(𝛼 = 𝑘 + 1𝑘 + 2 



‒   ‒ 

también es prolífico a la hora de traer a colación temas educativos en 
general y en particular contenidos matemáticos de cualquier índole; co-
loca en el centro de la enseñanza al alumno; es un notable creador de 
sensaciones, con lo que influye en el aspecto emocional, de creciente 
importancia en el panorama educativo, y proporciona la oportunidad de 
conectar las matemáticas con la vida real, ya que refuerza lo aprendido 
en clase pero en un contexto no matemático, por lo cual los conoci-
mientos se asientan mejor en la estructura cognitiva de los discentes, 
conservando el necesario rigor didáctico. 

El cine incluido en la programación de cualquier asignatura con conte-
nido científico o matemático es un recurso didáctico que tiene algo que 
ofrecer a todos, independientemente de cuál sea su tipología (sexo, 
curso, educación pública, privada o concertada, turno o responsabilida-
des sociales) o estilo de aprendizaje, siendo igualmente valorado y con-
siderado como excelente transmisor de conceptos educativos por estu-
diantes activos, teóricos, reflexivos y/o pragmáticos. 

Este recurso se enmarca dentro de las metodologías activas y reflexivas, 
ya que constituye una buena forma de descubrir las aplicaciones prác-
ticas de las Matemáticas, ya sea de forma individual o cooperativa, y 
sirve para conseguir aprendizajes significativos, pues proporciona ca-
pacidad para el anclaje de conceptos y para asentar éstos en la estructura 
cognitiva del alumno. Por último, es un vehículo para fomentar la ca-
pacidad crítica, de análisis y de búsqueda, ya que uno de nuestros obje-
tivos es que nuestros alumnos empiecen a ver las películas “con ojos 
matemáticos” y sean ellos los que propongan escenas de cine para tra-
bajarlas en clase y así, que aprendan sus compañeros. 

Todo ello redunda en una mejora del rendimiento académico (Sorando, 
), y despeja la enseñanza de las Matemáticas de inconvenientes 

como la aridez y complejidad que siempre la han acompañado, así como 
se rebaja la frustración y aumenta la calidad del sistema educativo. Por 
último, como vimos, es apto para desarrollar todas las competencias, 
incluida las PISA, y es un factor a tener en cuenta dentro de la gestión 
de los temas transversales, la atención a la diversidad y educación en 
valores, así como para el tratamiento educativo de distintos tipos de 
discapacidades en el aula. 



‒   ‒ 

Sería de mucha ayuda para los docentes contar con una relación de pe-
lículas y de escenas para cada uno de los contenidos de las distintas 
asignaturas de Matemáticas, tanto para la Educación Secundaria Obli-
gatoria y el Bachillerato. Con este propósito, los atores han comenzado 
a realizar una ficha por cada una de las escenas que ellos han puesto ya 
en práctica en el aula, donde se describe la sinopsis de la película, de la 
escena, el tipo de secuencia, el contenido matemático, una posible 
forma de realizar el visionado en el aula, las actividades matemáticas 
que pueden realizar los alumnos y las competencias que se trabajan con 
ellas. Además, sería conveniente extender esta propuesta a otras asig-
naturas de estas etapas educativas.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Los alumnos que cursan la especialidad de Física y Química del Máster 
de profesorado en la Universidad de Zaragoza proceden en su totalidad 
de carreras científico-técnicas. Son físicos/as, químicos/as, ópticos/as, 
ingenieros/as, o graduados en ciencia y tecnología de los alimentos, en-
tre otros estudios de origen. 

Estas formaciones previas con las que llegan al máster los futuros do-
centes, supone que la investigación que ellos conocen es cuantitativa y 
muy distinta a la que desarrollamos en educación. Por ese motivo, nues-
tra experiencia como docentes del máster nos muestra que, dichos alum-
nos/as perciben la investigación en este campo como algo ajeno a su 
formación, lejano e incluso poco útil. Sin embargo, nos preocupa que, 
muchos de ellos/as no se dan cuenta de que no volverán al campo de la 
ciencia tal como la conocen, sino que desarrollarán su carrera profesio-
nal en el campo de la educación, como docentes en ESO y Bto. Y en 
este contexto, será igual de importante que investiguen. Y la investiga-
ción que desarrollen no deberá ser la que conocían en su formación 
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previa, sino investigación educativa cuyos resultados repercutan en la 
mejora del aprendizaje del alumnado a la vez que permitan mejorar los 
procesos de enseñanza en el aula. Es por ello que, hemos considerado 
necesario introducir una innovación para despertar (y/o mejorar) el in-
terés que los futuros/as docentes de educación secundaria tienen hacia 
la investigación en educación, en concreto hacia la investigación en di-
dáctica de las ciencias experimentales (física y química). 

Hace más de tres décadas, Carr y Kemmis ( ) concluyen en sus in-
vestigaciones que el lenguaje de la teoría educativa es diferente al de la 
práctica docente. En los años , se desarrollaron corrientes de renova-
ción pedagógica (Grupo de Investigación en la Escuela, ; Porlán, 

) enfocadas al desarrollo de la didáctica de las ciencias, como área 
de conocimiento, con objetivos principales: la implicación activa del 
profesorado, y que las investigaciones que sostienen dicha área de co-
nocimiento se vinculen a los problemas de aula (Sanmartí y Azcárate, 

). Con ello se pretendía la mejora de la práctica docente y el promover 
estudios que respondan a las necesidades reales del profesorado y profun-
dicen en el impacto de diferentes prácticas educativas (Sanmartí, ).  

Para Latorre ( ) existe una elección errónea de los problemas de in-
vestigación, ya que quienes trabajan en la teoría tratan de responder a 
preguntas que, realmente, no se han hecho los que trabajan en la práctica 
educativa. Además, existen diferencias conceptuales entre el profeso-
rado y quienes investigan. Gran parte de las investigaciones en didáctica 
de las ciencias han sido teóricas, mientras que el profesorado necesita y 
utiliza un conocimiento educativo validado en la práctica y contextuali-
zado en las investigaciones y así trata de generarse un conocimiento de 
carácter universal y válido experimentalmente.  

En algunos trabajos de investigación se ha tratado de conectar investi-
gación y educación científica (Oliva, Matos y Acevedo, 2008), así como 
aplicar orientaciones curriculares particulares para canalizar este tipo de 
actuaciones formativas (Caamaño y Martins, 2005).  

El análisis de las dificultades del profesorado para involucrarse en la 
dinámica de innovación e investigación en didáctica de las ciencias tam-
bién ha sido objeto de investigación en estudios desarrollados en las 
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últimas dos décadas (Cantó y Serrano, 2017; Oliva, 2011). Profesorado 
de ciencias de secundaria que desean iniciarse en este tipo de tareas, 
incluyendo la tarea de escribir un pequeño artículo, encuentran dificul-
tades para ello. En primer lugar, dificultades relacionadas con la forma-
ción en investigación, lo que les hace tener un escaso sentido del rol del 
profesor como investigador dentro de sus funciones docentes, y potencia 
una importante falta de confianza para diseñar y llevar a cabo investiga-
ciones de aula. También contribuyen a ello una escasa cultura de trabajo 
colaborativo y de intercomunicación, así como limitaciones en el tiempo 
disponible (Oliva, ). Y una tercera causa es, que los/as docentes no 
perciben que realizar esas investigaciones sea importante ni trascenden-
tes. Así cuando el profesorado decide implicarse en este tipo de tareas y 
se enfrenta a implementar este tipo de procesos, tienen dificultades a la 
hora de elegir un tema, dificultades en la concreción del objeto de estu-
dio investigado, falta de fundamentación teórica y problemas en la re-
dacción escrita del trabajo realizado (Oliva, ) corroborando los re-
sultados ya mostrados por otros autores. 

1.1. LA INVESTIGACIÓN EN DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES 

La didáctica de las ciencias se ha consolidado como un ámbito de inves-
tigación autónomo con una alta producción científica sobre numerosas 
cuestiones relativas a la enseñanza-aprendizaje de la ciencia. Sin em-
bargo, la implicación del profesorado no universitario en la investiga-
ción es baja (Solbes et al., ). En general, los/las docentes de etapas 
no universitarias leen muy poco acerca de las investigaciones e innova-
ciones generadas por otros (de Jong, ) y casi nunca ponen por es-
crito los resultados de su trabajo y de sus reflexiones (Sanmartí, ). 
La mayoría de las comunicaciones presentadas a congresos (Pro, ) 
y de los artículos publicados en revistas (Oliva, ) son de autoría de 
profesorado universitario, siendo mucho menos frecuente la aparición 
de profesorado procedente de niveles educativos anteriores. Los estu-
dios acerca de la investigación didáctica publicada en España durante la 
última década muestran que los trabajos que analizan el proceso de en-
señanza-aprendizaje en el aula constituyen una minoría en el conjunto 
de la bibliografía consultada (Manchón-Gordón y García-Carmona, 
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2018). La autoría de profesorado de secundaria en los estudios consul-
tados es baja. Esto se confirma, así mismo, a nivel internacional y, de 
manera específica, en relación a la enseñanza de las ciencias en educa-
ción secundaria: la transferibilidad del conocimiento producido por la 
investigación didáctica al aula es muy limitada (Fraser et al., ).  

En concreto, en España, existe una desconexión entre la investigación y 
la práctica docente habitual del profesorado de ciencias (Banet, ). 
En efecto, se observa que la educación científica predominante está ca-
racterizada por planteamientos de enseñanza superficiales y alejados de 
las orientaciones sugeridas por la investigación didáctica; con lo cual, 
en poco favorecen el aprendizaje de la ciencia basado en competencias 
hoy demandado (Pedrinaci et al., ). 

Ello dificulta en gran medida la transferencia de ideas de la teoría a la 
práctica o de la práctica a la teoría, como también a la hora de implicar 
a dicho colectivo en la investigación e innovación didáctica, lo que preo-
cupa a la comunidad de didáctica de las ciencias (Martín-Díaz et al., 

; Oliva, ; Solbes et al., ). Cuando la investigación en di-
dáctica de las ciencias se aleja de la práctica real de los/as docentes en 
el aula, se incrementan las dificultades de transferencia de un colectivo 
a otro (Oliva, ). Por ello, en ocasiones, el dinero y el esfuerzo in-
vertido en la investigación sobre la ciencia escolar parece carecer de uti-
lidad (Martín-Díaz et al., ). 

La separación entre investigación y práctica en la enseñanza de la cien-
cia se hace patente en la carencia de planteamientos teóricos en los di-
seños curriculares elaborados por los futuros docentes (Pro et al., ). 
Asimismo, en los estudios predomina un enfoque de la enseñanza de la 
ciencia orientado por contenidos disciplinares que no sintonizan con los 
planteamientos basados en el desarrollo de competencias. A menudo, 
los/as docentes tienen dificultades para poner en práctica innovaciones 
en sus intervenciones docentes iniciales, ya que cuentan con tutores pro-
fesionales ajenos a las sugerencias de la didáctica de la ciencia (Solbes 
y Gavidia, ). Además, las ideas sobre cómo enseñar ciencia de los/as 
futuros/as profesores/as de secundaria han sido construidas a partir de 
su experiencia como alumnos de ciencia, la cual está frecuentemente 
vinculada con una enseñanza tradicional (García-Carmona et al., ). 
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Esto dificulta también que los docentes en formación interioricen que la 
práctica docente debe ser algo en continua revisión que considere en sus 
propuestas los planteamientos teóricos de la investigación didáctica 
(García y Angulo, ; García-Carmona, ). 

Para que el profesorado de ciencia considere los resultados de la inves-
tigación didáctica útiles para mejorar su práctica docente, es necesario 
que esté en contacto con las ideas más influyentes del pensamiento di-
dáctico y aplicarlas al contexto su aula (Whitehead, 2008), buscando cu-
brir las demandas de alfabetización científica (Hodson, 2014) y, promo-
viendo entre el profesorado de ciencias un compromiso con el conoci-
miento teórico desde un plano informativo, así como desde la propia 
acción mediante la investigación y experimentación continuada en su 
contexto docente para solucionar los problemas que le plantea su reali-
dad escolar, que es compleja, singular y en continua evolución (García-
Carmona, 2009).  

Parece fundamentado que, conocer las investigaciones en didáctica de 
las ciencias experimentales es de imperiosa necesidad para que los/as 
docentes puedan diseñar secuencias de enseñanza robustas que ayuden 
a la alfabetización científica del alumnado. Pero, por otro lado, también 
es fundamental para que se animen a desarrollar investigaciones de aula, 
que puedan publicarse y compartir, de manera que se avance en el co-
nocimiento global sobre la enseñanza aprendizaje de la física y la quí-
mica (Oliva, 2011, 2012). Ya desde hace décadas, se está tratando de 
conseguir un reconocimiento adecuado de la investigación educativa por 
parte de profesorado y administración, considerando su importante pa-
pel en la enseñanza de las ciencias y en la formación inicial y perma-
nente del profesorado (Solbes et al., 2004). 

La investigación educativa constituye una actividad formadora para 
los/las docentes participantes en ella, cuyo propósito final es la mejora 
de la práctica de enseñanza (Pérez-Gómez, ). Es por ello que la for-
mación del profesorado se considera vinculada a la investigación edu-
cativa y a la innovación. Y cuando se involucra a docentes, no solo se 
contribuye al desarrollo del conocimiento sobre un tema dado, sino tam-
bién a la reflexión y al desarrollo de la práctica profesional (Copello y 
Sanmartí, ; Jiménez-Aleixandre, ). 
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1.2. ACERCAR EL AULA DEL INSTITUTO AL AULA DEL MÁSTER 

Dado que el objetivo final de la formación de los alumnos del máster en 
esa asignatura es que, a partir de introducirles en el campo de investiga-
ción de la didáctica, sean capaces de diseñar y desarrollar investigacio-
nes que permitan avanzar en ese campo de conocimiento, la innovación 
que nos planteamos para lograrlo fue, mostrarles de primera mano ejem-
plos reales de proyectos desarrollados en el aula. 

Durante los últimos años, hemos colaborado con el Colegio Internacio-
nal Ánfora en Zaragoza, en investigaciones en el aula. Parte de estas 
investigaciones han concluido en artículos publicados en revistas de re-
ferencia en el campo de investigación de la didáctica de las ciencias ex-
perimentales (Cascarosa et al., 2022) o incluso en una tesis doctoral de-
fendida en 2021, que lleva por título “La estación meteorológica para el 
desarrollo de prácticas científicas. Una IBD en Educación Secundaria”.  

La colaboración con dicho centro de educación secundaria nos ha per-
mitido este año que, los docentes junto con el alumnado con el que están 
trabajando en los proyectos de investigación, salieran de su aula de se-
cundaria y vinieran al aula de la Universidad a presentar a los futuros 
docentes proyectos reales y actuales. Lo que, además de contribuir a la 
consecución de los objetivos de nuestra innovación, favorece la motiva-
ción del alumnado de educación secundaria hacia las ciencias (Perales y 
Vílchez, 2015). 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos planteados en este trabajo son: 

‒ Acercar la investigación en didáctica de las ciencias experi-
mentales, en concreto de la física y la química a los futuros 
docentes de educación secundaria. 

‒ Hacerles partícipes de la relevancia y transcendencia de las in-
vestigaciones en este campo de conocimiento. 

‒ Despertar el interés suficiente en ellos para que, a través del 
desarrollo de proyectos propios, contribuyan al avance de co-
nocimiento en esta área de investigación educativa en ciencias 
experimentales.  
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3. METODOLOGÍA 

Para entender la innovación introducida primero vamos a explicar cómo 
trabajamos otros años la investigación con los alumnos del máster desde 
la asignatura de “Innovación e investigación educativa en física y quí-
mica”. 

Hasta este curso, a los alumnos se les introducía en la investigación en 
el aula de ciencias de la siguiente manera. Se les presentan revistas que 
publican artículos contextualizados en el campo de investigación de la 
didáctica de las ciencias experimentales, en concreto de la física y la 
química. Y se les pide que, cada uno de ellos/as lean uno artículo de esas 
revistas. Las docentes les facilitamos un listado sobre el que pueden ele-
gir o bien pueden seleccionar otro artículo que cumpla con esos criterios. 
Una vez elegido, lo leen y lo comentamos entre todos/as analizando en 
profundidad los objetivos de investigación, el diseño de la misma y la 
metodología para recoger datos y analizarlos, ya que todo ello difiere en 
gran medida de cómo se investiga en otros campos de conocimiento. De 
esta manera se les inicia en trabajos concretos de investigación publica-
dos en artículos de especial relevancia en la didáctica de las ciencias 
experimentales. 

Este curso, además de mantener esta primera parte, hemos introducido 
una innovación importante, que como veremos en la parte de resultados, 
ha sido determinante en la consecución del objetivo de dicha innovación. 

Hemos pedido la colaboración del Colegio Internacional Ánfora que es 
un centro de la provincia de Zaragoza, referente en las investigaciones 
que desarrollan en el centro. La idea de esta colaboración fue que los 
futuros docentes vieran, en primera persona, investigaciones reales que 
se están desarrollando en centros de ESO y Bto. Para lograrlo, nos visi-
taron en dos ocasiones una profesora y un total de 20 alumnos de 3º ESO 
para presentarnos varios de los proyectos en los que están participando, 
tanto ellos como más alumnos/as y profesores/as de ese mismo centro. 
Es decir, vinieron en representación del centro para comentar algunos 
de sus proyectos. 
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Del total de los  proyectos que nos presentaron, nombramos aquí pe-
queñas pinceladas de  de ellos. El primero se trata de un proyecto en el 
que investigan el crecimiento de las plantas con el uso de distintos ferti-
lizantes, para ello hacen un diseño de experimentos en los que se plan-
tearon añadir distintos porcentajes de varios compuestos, como un ferti-
lizante comercial, estiércol y también cal. El alumnado planteó su propia 
hipótesis de partida y tras el análisis de los resultados, llegaron a con-
clusiones concretas que les permitieron aceptar su hipótesis de partida. 
Nos presentaron un segundo proyecto donde los alumnos indagan sobre 
el mejor uso para los residuos orgánicos locales (de sus casas y su centro 
de estudios). Y, un tercer proyecto en el que analizaban cómo afectan 
ciertos fertilizantes al medio ambiente y para eso han trabajado con una 
población de gusanos, estudiando la supervivencia de los mismos tras 
aplicarles dosis establecidas de dichos fertilizantes. 

FIGURA 1. Imágenes de las presentaciones de los proyectos realizadas por los alumnos 
del Instituto. 
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La docente investiga sobre el proceso de aprendizaje del alumnado a 
través del desarrollo de estos proyectos de aula en los que los/as alum-
nos/as trabajan la práctica científica de la indagación, recogiendo evi-
dencias basadas en la observación y en las producciones de los alum-
nos/as. La docente presentó a nuestros/as alumnos/as del máster dichas 
metodologías de recogida y análisis de datos de investigación en el aula.  

Una vez leídos artículos y escuchados los proyectos de aula presentados 
por la docentes y alumnado de educación secundaria, les pedimos a 
nuestros/as alumnos/as del máster de profesorado, que diseñen un pe-
queño proyecto que sirva para investigar sobre el aprendizaje del alum-
nado en torno a un tema. Y como, además, muchos de ellos se iban pos-
teriormente a realizar prácticas en un instituto por un periodo de 6 se-
manas, les pedimos que en la medida de lo posible los pusieran en mar-
cha y trataran de llegar a conclusiones tras su desarrollo. 

4. RESULTADOS 

A continuación, mostramos los resultados obtenidos tras la implemen-
tación de la innovación descrita en la asignatura de formación de los 
futuros docentes de educación secundaria.  

Cada uno de los 27 alumnos que asistieron a la asignatura diseñaron un 
proyecto que, en algunos de los casos pudieron poner en marcha en el 
período de prácticas en los centros. En la figura siguiente se muestran 
las portadas de algunos de estos proyectos. 
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FIGURA 2. Imágenes de algunos proyectos diseñados por los alumnos del máster. 

  

  

 

La mayoría de los proyectos diseñados cumplían con los criterios de un 
proyecto de investigación educativa en didáctica de la física o la quí-
mica. Por ejemplo, una alumna diseñó un proyecto cuyo objetivo era 
analizar cómo la enseñanza de la energía, enfocada a través del uso de 
simuladores, mejora el aprendizaje del alumnado. Para ello, fundamentó 
teóricamente la propuesta con numerosos artículos publicados en revis-
tas especializadas (Enseñanza de las Ciencias, Caderno brasileiro de en-
sino de física, Science Education,..) estableció como método de recogida 
de datos un pre-test y un post-test que el alumnado debía completar antes 
y después de trabajar el tema de la energía a través del uso de simulado-
res. Y tras analizar los resultados de manera cualitativa mediante el uso 
de una rúbrica diseñada ad hoc, llegó a resultados que le permitieron 
concluir que, trabajando mediante el uso de simuladores, el alumnado 
había logrados los objetivos de aprendizaje establecidos inicialmente.  

Otra alumna buscaba identificar y clasificar los problemas terminológi-
cos asociados al aprendizaje de la química. El inicio de dicho proyecto 
fue la revisión de  artículos publicados en relación a la enseñanza de 
la química en educación secundaria. Lo que da muestra explícita del 
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interés de la alumna en fundamentar de manera robusta su propuesta. 
Clasificó los términos encontrados en dicha revisión en términos técni-
cos y no técnicos y tras analizarlos concluyó que la polisemia es actual-
mente un foco de problemas en el aprendizaje de la química para el 
alumnado. 

Otro alumno analizó las ideas previas del alumnado en relación a los 
distintos tipos de fuerzas y sus implicaciones. Para ello, diseñó una eva-
luación inicial de preguntas abiertas cuyos resultados analizó de manera 
cualitativa. Una vez identificadas dichas ideas previas y en base a ello, 
se planteó, fundamentándolo con bibliografía, el uso de simuladores 
para trabajar las fuerzas en 1º de bachillerato. Finalmente, llevó a cabo 
una evaluación final donde recogió datos sobre los conocimientos del 
alumnado sobre las fuerzas. Concluyendo que, la docencia sustentada en 
el conocimiento de las ideas previas de los/as alumnos/as favorece el 
aprendizaje de los contenidos de manera directa.  

Y otra alumna, diseñó un proyecto en el que puso el foco en el análisis 
del aprendizaje de la densidad a través del uso de TICs. En primer lugar, 
realizó una búsqueda bibliográfica detallada para conocer las dificulta-
des de aprendizaje sobre el tema a trabajar en el aula. Estudió el contexto 
y la metodología de enseñanza a la que estaban acostumbrados los/as 
alumnos/as y diseñó una secuencia de indagación estructurada donde los 
alumnos debían ir contestando a preguntas abiertas. 

Siguiendo con los resultados obtenidos de esta innovación docente, 
mostramos ahora extractos de esos proyectos realizados por nuestro 
alumnado, en los que nos sorprendió y al mismo tiempo nos agradó so-
bremanera que además del diseño del proyecto, y el desarrollo en mu-
chos de los casos, los alumnos estructuraron esos trabajos como autén-
ticos proyectos de investigación, planteándose un objetivo inicial, sa-
cando conclusiones de las investigaciones e incluso utilizaron bibliogra-
fía específica de didáctica de las ciencias experimentales. 
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FIGURA 3. Extracto de las conclusiones de uno de los proyectos diseñados por los alum-
nos del máster. 

 
 

FIGURA 4. Extracto de las referencias bibliográficas de uno de los proyectos diseñados 
por los alumnos del máster. 

  
 

Otro resultado importante es que, el propio alumnado del máster nos 
solicitó una manera para compartir los proyectos diseñados con el fin de 
tener acceso a todos para su uso en su futura labor docente. Esto para 
nosotros, es indicativo del interés mostrado por los/as alumnos/as fruto 
de la innovación introducida en la asignatura.  

Para compartir dichos proyectos, habilitamos un muro en la plataforma 
Padlet. Mostramos en el enlace al padlet creado con tal fin (https://pad-
let.com/EstherCascarosa/fptvs3nnu2bxkyln).  
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FIGURA 4. Imagen de la plataforma donde se compartieron los proyectos diseñados por 
los/as alumnos/as del máster. 

 
Finalmente, hemos comparado las percepciones del alumnado del más-
ter sobre la investigación educativa, antes y después del desarrollo de la 
innovación introducida a través de la recogida de expresiones manifes-
tadas en la primera y en la última sesión de la asignatura, que fue una 
sesión para evaluarla.  

Antes: “Es imposible hacer educación en el aula si eres docente al 
mismo tiempo, es inviable”, “no entiendo por qué hay que hacer inves-
tigación, no lo pide el currículo”, “yo creo que los alumnos no saben 
trabajar de otra manera”, “a los alumnos les motivan más las TIC que 
cualquier otra cosa que cambien en la clase”, “no creo que investigar en 
el aula sirva para nada”. 

Después: “Conocer las ideas previas me ha servido para marcar un punto 
de inicio en mis clases”, “los alumnos han estado muy motivados y yo 
también”, “al diseñar el proyecto he aclarado los objetivos de enseñanza, 
lo que no hubiera llegado a hacer de otra manera y también se tiene un 
objetivo de aprendizaje del alumnado más claro”, “es posible hacer in-
vestigación formal a la vez que se da clases, no lo creía posible”. 

5. DISCUSIÓN 

Antes de introducir la innovación en la asignatura de “Innovación e in-
vestigación educativa en Física y Química” del máster de profesorado 
de educación secundaria, los/as alumnos/as creían imposible y/o de poca 
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importancia el desarrollo de investigaciones de aula. Al proceder de una 
formación eminentemente técnica y/o de ciencias “puras”, en su mayo-
ría despreciaba la importancia de la investigación en didáctica de las 
ciencias experimentales que se trata de investigación en ciencias socia-
les. Tras la innovación que hemos introducido este curso en la asigna-
tura, las percepciones han cambiado. Los/as alumnos/as del máster, fu-
turos docentes de educación secundaria han mostrado interés en el desa-
rrollo de los proyectos de investigación educativa, no solo en el de sus 
proyectos, sino que han valorado tener acceso al de sus compañeros/as 
para poder utilizarlos en su labor docente futura. Muestra de este interés 
creciente, los resultados obtenidos demuestran que el alumnado ha dise-
ñado, y algunos/as de ellos/as han desarrollado, auténticos proyectos de 
investigación en el aula. Para ello, han buscado fundamentación teórica 
en bibliografía específica del área de conocimiento de la didáctica de la 
física y la química, han establecido objetivos de investigación concretos 
y han diseñado metodología de recogida y análisis de datos. Los/as que 
han podido implementar dichos proyectos en su periodo de prácticas, ade-
más han analizado los datos para extraer conclusiones en relación al ob-
jetivo inicial planteado. Es decir, algunos/as de los/as alumnos/as han in-
tegrado la investigación en su práctica docente en el periodo de prácticas.  

6. CONCLUSIONES  

En la fundamentación teórica presentada en la Introducción de este tra-
bajo se describe la importancia para el ámbito de estudio de la di-dáctica 
de las ciencias, de que los profesores en activo investiguen en las aulas 
y publiquen sus trabajos como fuente práctica de conoci-miento para 
los/as docentes (Manchón-Gordón y García-Carmona, 2018). En este 
trabajo se ha introducido una innovación para fomentar que los/as futu-
ros/as docentes se familiaricen con la investigación educativa en sus ám-
bitos de trabajo (Física y Química) y así, en su futura labora docente, 
contribuyan como profesores investigadores desarrollando trabajos de 
investigación en el aula. 

Una vez analizados los resultados en relación a los objetivos iniciales 
que nos planteamos en este trabajo, podemos concluir lo siguiente. El 
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hecho de introducir una innovación en que la una docente de física y 
química (en educación secundaria) y su alumnado de un instituto cer-
cano al contexto del alumnado del máster, hayan expuesto trabajos 
reales y actuales de investigación que están desarrollando, ha ayudado a 
acercar la investigación en didáctica de las ciencias experimentales, en 
concreto de la física y la química a los futuros docentes de educación 
secundaria. En función de los resultados obtenidos, creemos que tras 
esta innovación el alumnado del máster de profesorado es más cons-
ciente de la relevancia y transcendencia de las investigaciones en el 
campo de conocimiento de la didáctica de las ciencias experimentales, 
lo que puede suponer un primer paso para que actúen como investiga-
dores en el aula en el futuro. Y, por otro lado, creemos que el hecho de 
haber diseñado y desarrollado trabajos de investigación a lo largo de la 
asignatura puede haber contribuido a reducir la sensación de falta de 
formación para llevar a cabo estos trabajos, que tal como indica la bi-
bliografía es una de las razones para que no se realicen en las aulas reales 
(Oliva, 202). Los resultados muestran también que, los/as futuros/as do-
centes han refutado la hipótesis de que trabajar las ciencias a través de 
la investigación en el aula requiere mucho más tiempo extra que trabajar 
a través de clases magistrales, lo que favorece la percepción sobre esta 
metodología de trabajo y aumenta la posibilidad de que la pongan en 
práctica en su futuro (Oliva, 2011).  

Finalmente, creemos y esperamos que este trabajo haya despertado el in-
terés suficiente en ellos para que contribuyan al avance de conocimiento 
en esta área de investigación educativa en ciencias experimentales una 
vez que sean docentes en activo en centros de educación secundaria.  
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1.INTRODUCCIÓN 

Uno de los retos actuales de la formación inicial de profesorado, y espe-
cíficamente en el Grado en Magisterio en Educación Primaria e Infantil, 
es que puedan vivenciar la experiencia de la educación desde una pers-
pectiva sistémica y conectada con la realidad socioeducativa en la que 
se desenvuelven. Estas experiencias facilitan el desarrollo de competen-
cias transversales a través del compromiso directo en un contexto espe-
cífico. Para ello necesitan ampliar su perspectiva incluyendo la informa-
ción que aporta la relación con otras personas, culturas, realidades…, así 
como la dinámica del propio contexto social. Y, por otra parte, buscando 
soluciones, como miembros activos, aportando posibilidades y soluciones 
a las necesidades y problemáticas planteadas en las diversas situaciones. 

Para ello, en la Facultad de Educación, y en el ámbito de la asignatura: 
“Educación Social e Intercultural”, se utilizan metodologías activas que 
fomenten la participación y la implicación de las personas integrantes 
del grupo-clase en el propio proceso de aprendizaje.  

Hace ya seis años, surgió la necesidad y se valoró la posibilidad de in-
troducir en la asignatura de Educación Social e Intercultural, del Grado 
de Magisterio de la Universidad de Zaragoza, actividades que vincularan 
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al alumnado con la realidad socioeducativa del entorno próximo con el 
fin de conocer y analizar su complejidad socioeducativa. Así surgió la 
propuesta de Aprendizaje Servicio (ApS) entre estudiantes de la materia 
y entidades o asociaciones sin ánimo de lucro que trabajasen en diferen-
tes ámbitos socioeducativos relacionados con la Educación en cual-
quiera de sus ámbitos.  

Es una propuesta educativa que se ha potenciado a través del Proyecto 
de Innovación de la asignatura, en la que, a través de procesos de ApS 
en la comunidad, las personas participantes aprendan a trabajar desde 
las necesidades reales del entorno con la finalidad de comprenderlo e 
implicarse para mejorarlo.  

En esta aportación se analiza la satisfacción del alumnado tras su parti-
cipación en proyectos de ApS como metodología activa de aprendizaje 
de la asignatura de Educación Social e Intercultural del Grado de Ma-
gisterio en la Universidad de Zaragoza.  

1.1. POTENCIAL DEL APS EN EL PROCESO DE FORMACIÓN UNIVERSITARIA 

Uno de los aspectos más relevantes del ApS es que el proceso de apren-
dizaje facilita el desarrollo de competencias, integrando capacidades, 
habilidades, conocimientos y valores, que se movilizan para ayudar a 
resolver o cambiar situaciones reales desde una perspectiva de justicia 
social. Estas competencias permiten ir trabajando y desarrollando las 
propias del espíritu de la asignatura Educación Social e Intercultural, 
destacando, entre ellas, la autonomía e iniciativa personal, la competen-
cia social y ciudadana, la responsabilidad, compromiso, solidaridad, au-
toestima, empoderamiento, motivación… claves fundamentales para 
que como profesionales del ámbito de la educación puedan tener en 
cuenta en su práctica educativa el impacto social, ético, desde una pers-
pectiva de justicia social.  

Estas dos claves señaladas se reflejan en la definición de ApS aportada 
por Tapia (2008), que la plantea como una “actividad o programa de 
servicio solidario protagonizado por los estudiantes, orientado a atender 
eficazmente las necesidades de una comunidad, y planificada de forma 
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integrada con los contenidos curriculares con el objetivo de optimizar 
los aprendizajes” (p. 43).  

Si se analiza la definición de Lucas (2021) se amplía esta perspectiva, 
ya que no sólo es una propuesta educativa sino “una estrategia de inter-
vención e innovación” (p.44), incluye además una vertiente de investi-
gación y lo que es fundamental, incide en la cooperación entre los im-
plicados (estudiantes, docentes, universidad, centros educativos y enti-
dades sociales, profesionales de los mismos y destinatarios), como co-
munidad para contribuir al desarrollo social. El formar parte de un pro-
yecto y no ver solo la tarea que uno realiza es fundamental en el proceso 
de aprendizaje y solo se consigue desde la participación y la coordinación. 

Por otra parte, es importante diferenciar la participación en un proyecto 
de ApS con el voluntariado en una entidad sin ánimo de lucro, ya que 
conlleva, además del servicio a la comunidad, un aprendizaje basado en 
la reflexión crítica sobre la experiencia, conectado con el curriculum. 
Además, hay una retroalimentación y aprendizaje compartido entre la 
entidad o centro y la universidad. 

La importancia y el impacto del ApS en España, y por supuesto en el 
ámbito universitario, se sitúa a principios del S.XXI, siendo clave para 
ello el inicio de los primeros cursos de formación permanente del profe-
sorado (Lucas, 2021). En la actualidad desde las investigaciones se po-
nen de relieve los beneficios que de la participación en ApS en la for-
mación integral del profesorado (Opazo et al., 2015), así como para to-
dos las personas y entidades participantes.  

Además, desde una perspectiva más amplia, si la misión de la universi-
dad es devolver a la sociedad parte de lo que de ella recibe, es necesario 
mejorar la relación entre sociedad y universidad (Pérez-Pérez et al., 
2019). En la práctica se desarrolla a través de la implementación de me-
todologías, como el ApS, en la que los estudiantes sean agentes activos 
y con capacidad crítica para responder a las necesidades sociales plan-
teadas. Hoy en día se ha superado la antigua visión de una enseñanza 
basada en la mera transmisión de conocimientos, por lo que las paredes 
del aula se trasladan más allá de la escuela. Los distintos informes y 
normativas educativas establecidos desde la elaboración del Informe 
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Delors en 1996 han hecho girar la educación actual en torno al desarrollo 
de competencias básicas del alumnado en todas las etapas educativas 
desde la primaria a la universitaria. Por tanto, es necesario, tal y como 
se refleja en esta metodología, favorecer también el aprendizaje a partir 
de la experiencia en conexión con la realidad socioeducativa, promover 
la comprensión por encima de la memorización, generar nuevas ideas y 
aprender a hacerse preguntas, todo ello a partir de las necesidades y los 
problemas planteados (Clifford, 2017). 

La herramienta pedagógica de ApS ayuda al alumnado a conectar el 
aprendizaje con las demandas del entorno, a reflexionar sobre el proceso 
y a ser conscientes de la reciprocidad que supone la participación en este 
tipo de proyectos (Páez y Puig, 2013). Así el alumnado mejora sus com-
petencias personales, profesionales y sociales al ser capaz de descubrir 
la utilidad de los conocimientos que adquiere en el aula de forma refle-
xiva y participativa, conectándolo con la realidad social que le rodea. De 
esta manera, ofreciendo al alumnado la opción de co-crear y llevar a 
cabo un proyecto de ApS, desde la asignatura de Educación Social e 
Intercultural, se potencia la participación social y democrática del alum-
nado, ya señalada en su metaanálisis como uno de los cuatro factores 
para la eficacia del proceso (Celio et al., 2011). 

El ApS constituye una experiencia educativa y formativa que permite al 
alumnado en formación inicial extraer conclusiones de su propia acción 
social. Como se afirma en Opazo et al. (2015) “El aprendizaje-servicio 
implica tres elementos clave, un elemento de aula (basado en teorías de 
aprendizaje), un elemento de servicio (trabajo comunitario) y un proceso 
de reflexión que conecta todos los aspectos de forma conjunta” (p.168). 

Finalmente, resaltar que, en cuanto a la formación inicial del profeso-
rado, la creación del Espacio Educativo Europeo ha supuesto la necesi-
dad de la formación universitaria integral del profesorado (Folgueiras et 
al., 2013), por lo que, entre otras actuaciones, la Facultad de Educación 
de la Universidad de Zaragoza puso en marcha esta metodología en dis-
tintas asignaturas. 
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1.2. CONTEXTUALIZACIÓN DE LAS EXPERIENCIAS DE APS 

Dentro de la formación en esta asignatura, y tal y como se señala en la 
guía de la asignatura, se vislumbra de forma clara la vinculación de los 
contenidos de la asignatura con los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) y con los Derechos Humanos como base de un modelo de justicia 
social. Los ODS son un sistema, y por tanto se abordan, no solamente 
como como contenido de la asignatura, sino de forma transversal a tra-
vés de las metodologías que conectan con la realidad social, como es el 
caso de la metodología de ApS. Como universidad, al vincular la soste-
nibilidad con la formación inicial, se formará no sólo a profesionales, 
sino a ciudadanos con conciencia ética y compromiso (Serrate et al., 
2019), con una conciencia de ciudadanía global. Los ODS que cobran 
mayor relieve en la asignatura, y por tanto, son objeto de trabajo directo, 
son los siguientes: ODS1 Fin de la pobreza, ODS 2 Hambre cero, ODS3 
Salud y bienestar, ODS 4 Educación de calidad, ODS 5 Igualdad de gé-
nero, ODS 8 Trabajo creciente y crecimiento económico, ODS 10 Re-
ducción de las desigualdades, ODS 16 Paz, justicia e Instituciones sólidas 
y ODS 17 Revitalizar la Alianza Mundial para el Desarrollo Sostenible. 

En el curso 2021-2022, se realizaron proyectos de ApS con 5 centros 
educativos, un centro de Educación de Personas Adultas (Codef-Adu-
nare) y 6 entidades sociales (Red Gitana Universitaria-Campus Rom, 
Fundación Social Cheso, Entreculturas, Inter-Red, Farmamundi y 
Asamblea de Cooperación por la Paz). Además, desde hace dos cursos 
también se realizan algunos de los proyectos de forma conjunta con la 
asignatura de Educación en la Sociedad del Conocimiento, coordinán-
dose entre ambas para realizar el proyecto de ApS combinando la Edu-
cación Social y aplicaciones digitales.  

Aunque la dinámica de trabajo es necesario ajustarla a cada realidad, en 
los proyectos de ApS se realiza un servicio presencial de al menos 20 
horas presenciales y se elabora una memoria justificativa en la que se 
realiza una contextualización de la experiencia, se detalla el proyecto 
realizado, se adjunta las claves del diario de campo realizado, así como 
una reflexión crítica y analítica de su propia experiencia. 
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El proceso se inicia en los primeros días de clase. En una primera fase 
se lanza la idea al estudiantado para ver quién estaría interesado en par-
ticipar en un programa de ApS en cualquiera de las necesidades y pro-
yectos compartidos por centros y entidades con las que se establece con-
venio. En algunos casos (dependiendo de la entidad o centro) se pasa un 
cuestionario al alumnado universitario, En el que se le preguntan las pre-
ferencias en cuanto a asignaturas y etapa educativa en la que realizar el 
APS, así como su disponibilidad horaria.  

Se realiza una primera reunión general con las personas participantes, 
con el fin de establecer unos criterios básicos y realizar la contextuali-
zación tanto de la entidad o centro como del propio programa de ApS. 
Posteriormente se asignan los días, horas y, en el caso de alguna entidad 
en la que se requiere atención individualizada, se generan los tándems 
de trabajo, vinculando al alumnado de primaria o secundaria con uno o 
dos estudiantes universitarios, de este modo pueden preparar un plan de 
trabajo e intervención individualizado y personalizado a las necesidades 
y potencialidades que detecten en el alumnado asignado. 

El seguimiento del proceso se realiza a lo largo de todo el proceso, tanto 
por parte del centro externo como del profesorado universitario. Sin em-
bargo, es el grupo el que debe tomar la iniciativa, analizar las necesida-
des y demandas, generar la propuesta o ajustarla a las posibilidades con-
trastándola con los implicados. Otro aspecto relevante es que sus propias 
acciones generen participación en el proyecto. Por otra parte, la realiza-
ción del proyecto y la presentación en ambos ámbitos es también un 
momento de aprendizaje para todo el grupo y de toma de conciencia de 
los aprendizajes realizados.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general tenía como finalidad comprender la percepción del 
alumnado respecto a sus aprendizajes en su proceso de participación en 
un Proyecto de Aprendizaje y Servicio, a lo largo de un semestre, para 
la mejora de la práctica educativa. 
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2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Conocer el impacto de la experiencia de ApS en las diferentes 
dimensiones estudiadas: comprensión de la realidad social, 
compromiso para la ciudadanía democrática y la participación, 
autonomía e iniciativa, aprender a aprender y valoración del 
proyecto. 

‒ Comprender el valor que les aporta la experiencia de ApS, así 
como descubrir fortalezas y debilidades para la mejora de la 
dinámica de trabajo y de la asignatura. 

3. METODOLOGÍA 

Se ha utilizado una metodología de investigación de tipo cuantitativa, a 
través de un cuestionario ad hoc para la recogida de datos. 

3.1. INFORMANTES 

El grupo posible de informantes lo ha conformado el alumnado de la 
asignatura que a lo largo de 2021-2022 ha elegido realizar el proyecto 
de trabajo en la modalidad ApS n=84, por tanto, el tipo de muestreo es 
de tipo incidental. La muestra se compone de los estudiantes que han 
cumplimentado el cuestionario n=45, 9 hombres y 36 mujeres. Hay que 
reseñar que el 44,4% de ellos han realizaron el proyecto de ApS en pro-
yectos socioeducativos no formales de Organizaciones No Guberna-
mentales (ONG), el 40% en Centros de Educación Infantil y Primaria 
(CEIP) y el resto en una entidad que en el que existe un Centro de Edu-
cación de Personas Adultas. 

3.2. RECOGIDA DE INFORMACIÓN 

La recogida de información se realizó a través de un cuestionario anó-
nimo autoadministrado a través de google forms. Estaba compuesto por 
cuatro variables sociodemográficas para conocer la muestra: tipo de cen-
tro en el que se realiza ApS, grado en el que cursa la asignatura, edad y 
género; y por 22 ítems. Esta parte del cuestionario estaba estructurada 
en 5 dimensiones: comprensión de la realidad social, compromiso para 
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la ciudadanía democrática y la participación, autonomía e iniciativa, 
aprender a aprender, valoración del proyecto. De los 22 ítems estructu-
rados en esas 5 dimensiones, 17 eran de elección respuesta de escala 
Likert de 4 tramos (desde totalmente de acuerdo, hasta totalmente en 
desacuerdo), y había además 5 preguntas abiertas que correspondían a 
las dos últimas dimensiones, lo que permitirá profundizar en la com-
prensión de sus aprendizajes y el valor que le otorgan a la vivencia del 
proyecto, junto con las narrativas de las valoraciones en sus trabajos. 

3.3. ANÁLISIS DE DATOS 

Se ha realizado un análisis descriptivo de los datos a través del estudio 
estadístico de las respuestas obtenidas y se han categorizado de forma 
cualitativa las preguntas abiertas y las narrativas mediante análisis de 
contenido de los relatos escritos por los estudiantes realizando un pro-
ceso de triangulación de jueces. 

4. RESULTADOS 

Los resultados se muestran estructurados en relación con las cinco di-
mensiones analizadas. 

4.1. COMPRENSIÓN DE LA REALIDAD SOCIAL 

En cuanto a la comprensión de la realidad social se observa que el 66,6% 
de los encuestados considera que su participación en el proyecto le ha 
ayudado a profundizar y relacionar los modelos teóricos con la práctica 
de la Educación Social. Por otra parte, el 71,1%, plantean que les ha 
ayudado a entender mejor la diversidad y la importancia de una pedago-
gía inclusiva, teniendo en cuenta las situaciones de exclusión social. 
Además, el 71,1% su participación en el ApS le ha ayudado a valorar la 
toma de decisiones desde una perspectiva crítica y ética, teniendo en 
cuenta el contexto y la complejidad del asunto. 

Ante la cuestión de si ha sido consciente de algún prejuicio o miedo, el 
64,5% afirma que la experiencia les ha servido para poder reflexionar 
sobre en qué medida era real esa creencia para poder cambiarla. Por otra 
parte, el 71,2% consideran que el proyecto les ha ayudado a comprender 
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mejor qué valores son importantes para poder educar desde una perspec-
tiva de Educación Transformadora. 

4.2. COMPROMISO PARA LA CIUDADANÍA DEMOCRÁTICA Y LA PARTICIPACIÓN 

En cuanto a la dimensión compromiso para la ciudadanía democrática y 
la participación, los datos muestran que el 71,1% están satisfechos y va-
loran el hecho de poner en práctica sus aprendizajes en el entorno. Ade-
más, el hecho de trabajar con colectivos vulnerables y/o desde una pers-
pectiva preventiva ha aumentado la motivación a un 71,1% del alum-
nado. Además, el 71,1% siente satisfacción por el hecho de que, de 
forma cooperativa, hayan podido apoyar con su trabajo a mejorar el en-
torno social. 

Por otra parte, el 68,9% de las personas participantes afirma que les ha 
hecho sentirse parte de su comunidad social y educativa. Además, el 
71,1%, ha descubierto la importancia de trabajar en red, colaborando 
entre diferentes centros y entidades, y compartiendo conocimientos y 
experiencias. Finalmente, se observa que la participación en el ApS les 
ha ayudado a aprender a colaborar más con sus compañeros y compañe-
ras para un objetivo común, teniendo en cuenta la diversidad del grupo 
y valorando la importancia del diálogo al 66,7%. 

4.3. AUTONOMÍA E INICIATIVA 

Con respecto a la autonomía e iniciativa, el 68,9% del alumnado ha te-
nido iniciativa para contribuir en la planificación y organización del tra-
bajo en equipo del proyecto. Además, han adquirido estrategias y recur-
sos para buscar información, para preguntar, pedir apoyo a los profesio-
nales, apoyarse en el equipo… y solucionar así las dificultades encon-
tradas el 68,9%.  

Por otra parte, su colaboración en el proyecto les ha descubierto al 
71,1% que son más capaces de poder hacer cosas que no creían que pu-
dieran hacer. Finalmente plantean que, gracias a la participación en este 
proyecto, el 68,9% se ha animado a seguir planteándose nuevos retos en 
el ámbito socioeducativo. 
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4.4. APRENDER A APRENDER 

En cuanto a la dimensión aprender a aprender, más de la mitad del grupo, 
71,1% afirma que volvería a participar en algo que mejore su entorno y 
le permita seguir mejorando personalmente. Además, el 69,4% de las 
personas encuestadas han descubierto valores que no sabían que tenían 
y a 8 personas la participación en el ApS les ha ayudado a reafirmar su 
vocación profesional. 

Lo que resalta el alumnado respecto a lo que ha aprendido sobre la Edu-
cación Social en esta experiencia práctica, es que pone en valor la im-
portancia de la Educación Inclusiva para contribuir a la mejorar la so-
ciedad, así como para atender a la diversidad en el aula y en la sociedad, 
lo que influye en el resto de los tipos de educación y que engloba muchos 
y diversos aspectos. 

En cuanto al trabajo en red entre entidades, centros y profesionales las 
personas encuestadas afirman que la diversidad enriquece los procesos 
de enseñanza, y que es muy gratificante colaborar con gente más expe-
rimentada porque se aprende de los demás. También señalan la impor-
tancia de trabajar de manera coordinada, percibiendo que la base del tra-
bajo en equipo es la comunicación, y que al trabajar en red sienten mayor 
seguridad. 

4.5. VALORACIÓN DEL PROYECTO 

En cuanto a la valoración global del proyecto, los aspectos que más les 
han gustado tras su participación en el ApS es el hecho de haber tenido 
sus primeras experiencias docentes, así como el contacto directo con los 
niños y niñas, pudiendo observar el impacto de su colaboración en la 
evolución que tuvieron. También valoran poder aprender de otras per-
sonas, tener una experiencia que les ayude a no quedarse sólo con la 
teoría que estudian en el Grado de Magisterio, superar el miedo a ense-
ñar a personas mayores, y conocer de forma directa lo que puede ser su 
futuro profesional. 

Al preguntar qué es lo que harían diferente si volvieran a empezar afir-
man que emplearían actividades de elaboración propia, organizarían las 
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clases de manera más dinámica, no tendrían tanto miedo a explicar, se 
informarían más sobre el centro antes de iniciar el proyecto. 

24 estudiantes plantean que no propondrían ninguna mejora para los pro-
yectos de ApS de la asignatura de Educación Social e Intercultural por-
que les ha parecido que todo estaba bien. El resto de las personas parti-
cipantes han propuesto realizar actividades lúdicas entre las personas in-
tegrantes del equipo para conocerse mejor, trabajar con más alumnado 
a la vez, proponer otras actividades más lúdicas para romper la rutina de 
hacer deberes, conseguir mayor implicación de las familias para que sus 
hijas e hijos participen con más asiduidad en la actividad, poder realizar 
ApS en localidades diferentes a la ciudad para el alumnado que no vive 
en Zaragoza, que se explique más el tipo de trabajo académico a realizar 
tras la participación en el ApS, y que hubiera más personas que pudieran 
asistir a los CEIP.  

5. CONCLUSIONES 

Los resultados muestran que en todas las dimensiones e ítems consulta-
das las personas informantes se sitúan en el rango que fluctúa entre to-
talmente de acuerdo o de acuerdo, entre el 71,1% y el 64,5%, por lo que 
hay una valoración positiva en las tres primeras dimensiones: compren-
sión de la realidad social como en el compromiso para la ciudadanía 
democrática y participación.  

En este sentido, el hecho de que en primero de Grado comprendan la 
importancia de cómo los modelos teóricos facilitan la práctica, así como 
la reflexión para mejorarla; y cómo la práctica genera nuevos modelos 
y necesidades que mejoran los modelos de trabajo, implica una forma 
diferente de entender el estudio de su futura práctica profesional (Fol-
gueiras et al., 2013). 

Otro aspecto que se pone de relieve en el análisis de la dimensión com-
presión de la realidad es la relación entre modelo inclusivo, diversidad, 
complejidad, es decir una acción ética necesaria desde un modelo de 
Escuela Transformadora, pero lo importante en este sentido es que esta 
relación se hace desde la experiencia, desde la necesidad de tomar 
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decisiones para la mejora, lo que les convierte en agentes activos y les 
hace replantear cómo hacer qué otros lo sean también. 

Por otra parte, el hecho de que se conecten, en la dimensión de compro-
miso, la perspectiva de una educación preventiva con la necesidad de 
coordinación y cooperación, así como con el establecimiento de alianzas 
Lucas (2021) es otro de los retos fundamentales desde la pedagogía so-
cial, y el mayor reto social para la sostenibilidad y la inclusión social. 

Estos resultados que se asemejan con los obtenidos en otros estudios de 
ApS realizados (Paéz y Puig, 2013) y se reflejan en las dos dimensiones 
siguientes: autonomía e iniciativa y aprender a aprender, donde se pone 
de relieve el valor del proceso realizado. 

En la valoración del proyecto, además de reflejar el aprendizaje derivado 
de los aspectos señalados, es relevante poner énfasis en los que cambia-
rían, dónde se puede observar la necesidad de crear (Clifford, 2017), 
pensar cómo dinamizar, solicitar la información necesaria… competen-
cias clave del proceso de aprendizaje, así como del valor de la autoeva-
luación para la mejora. 

En cuanto a retos de futuro, sería interesante ahondar en próximas in-
vestigaciones los motivos que les lleva a un pequeño grupo de alumnado 
del Grado de Magisterio (6%) a afirmar que no volvería a participar en 
proyectos sociales que conlleven un compromiso personal, ya que las 
respuestas en este sentido no están ligadas a la experiencia en sí, sino a 
la organización o tipo de centro en el que han llevado a cabo la expe-
riencia, por lo que serán aspectos a tener en cuenta en el modelo de coor-
dinación y seguimiento establecido. En este sentido es importante tener 
en cuenta que al ser de primer curso del Grado es necesario que en el 
acompañamiento haya un ajuste entre autonomía y tutorización. Por ello 
es relevante apoyar más la formación inicial del alumnado para que se 
comprenda el concepto, dinámica y estructura del proceso de trabajo a 
través de los proyectos de ApS. Se plantea así, profundizar en una jor-
nada inicial, así como formación específica a todo el alumnado de la 
asignatura y no solo a las personas interesadas en participar en el pro-
yecto. 
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Por otra parte, desde la perspectiva del profesorado se valora necesario 
dar continuidad a esta dinámica de trabajo en el marco de la asignatura 
para que les sirva para ampliar su concepto de escuela y de educación 
desde una perspectiva de justicia social. Por otra parte, ampliar la mues-
tra permite conocer no sólo la situación del curso sino aspectos relevan-
tes del proceso metodológico. Pero, además, también es clave para la 
evolución de la asignatura el hecho de ir recabando y mejorando el mo-
delo de trabajo junto con los agentes implicados, compartiendo los re-
sultados con las entidades y centros comprometidos con el proyecto en 
la mejora de la formación inicial (Zayas y Martínez-Usarralde, 2017) 
desde una perspectiva transformadora. 

Finalmente hay que destacar que el valor de un aprendizaje ligado a la 
realidad social en nuestro compromiso como universidad (Santos, et al., 
2016), no sólo es desarrollar competencias, si no que se sepan movilizar 
desde la práctica. En este sentido los proyectos de ApS abren puertas 
para que desde la propia experiencia personal se genere un mayor com-
promiso social, siendo éste, a su vez, una gran fuente de aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN EN EL 

ÁMBITO EDUCATIVO: RETOS Y NUEVOS PERFILES DE ESTUDIANTES 

En la actualidad, las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) ocupan un lugar esencial en nuestra sociedad y en todas las esferas 
vitales de quienes viven en ella (Alhassan y Adam, 2021; Haddon, 
2004). Las transacciones sociales, laborales y de salud están mediadas, 
en mayor o menor medida, por las TIC (Aceto et al., 2018; Alonso-Gar-
cía et al., 2019; Urbach y Röglinger, 2019). El ámbito educativo, no solo 
no es una excepción a la inmersión tecnológica, sino que son múltiples 
los determinantes situacionales, sociales y sanitarios que hacen de él un 
entorno proclive a la transformación digital (Bygstad et al., 2022). Este 
proceso inevitable y probablemente irreversible conlleva ventajas e in-
convenientes, aunque tratándose de avances tecnológicos es esperable 
que las primeras superen a los segundos (Surkhali y Garbuja, 2020). No 
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obstante, para garantizar este resultado beneficioso conviene promover 
un uso de las TIC adecuado y adaptado al contexto. 

Las expectativas del estudiantado han ido cambiando en los últimos años 
a medida que también lo han hecho las condiciones sociales, tecnológi-
cas y económicas del entorno en el que viven (Ashour, 2020). En la ac-
tualidad, gran parte del alumnado universitario es nativo digital ya que 
su contacto inicial y proceso de familiarización con las TIC se remonta 
a su infancia temprana (Koumachi, 2019; Salamin y Glassey Balet, 
2016). En consecuencia, la eficacia de las metodologías docentes tradi-
cionales ha decaído de forma significativa. De modo que, lo que antes 
funcionaba (lecciones magistrales, deberes para casa, pizarra, lápiz y pa-
pel, etc.) ahora ya no es suficiente para satisfacer las expectativas del 
alumnado, lo que a su vez puede afectar a la consecución de los resulta-
dos académicos y de aprendizaje deseados. La mayoría de estudiantes 
necesita adoptar un rol activo durante todas las fases del proceso de en-
señanza-aprendizaje y rechaza las formas tradicionales de docencia 
(Aghamolaei et al., 2014; Noble et al., 2020). Se hace cada vez más ne-
cesario, en consecuencia, que el personal docente incorpore nuevas me-
todologías de enseñanza que faciliten la atención y promuevan la moti-
vación del estudiantado. 

Entre el personal docente existe una gran variabilidad en el grado de 
familiaridad y destreza en el uso de las TIC, situación que se acentúa 
especialmente en el ámbito universitario dada la ausencia de un entre-
namiento reglado para el ejercicio de la función docente (Jiménez-Her-
nández et al., 2020; Masry-Herzalah y Dor-Haim, 2022). 

De modo que, la situación actual se caracteriza, en términos generales, 
por una mayoría de estudiantes con un nivel medio-alto de habilidades 
informáticas y tecnológicas y un porcentaje todavía considerable de do-
centes sin preparación específica para el manejo de las TIC o con difi-
cultades para lograr su aplicación efectiva a las materias que imparten 
(Polly et al., 2021). Por lo general, el profesorado que hasta ahora ha 
venido utilizando medios tecnológicos en sus clases en los estudios pre-
senciales, lo ha hecho de manera discrecional y no en respuesta a direc-
trices institucionales. 
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A pesar de las bondades de las TIC, su incorporación a cualquier ámbito 
supone riesgos y retos que deben tenerse en cuenta para garantizar las 
ventajas asociadas a su uso y evitar, en la medida de lo posible, sus in-
convenientes. En el ámbito educativo, los ordenadores y dispositivos 
móviles pueden convertirse en poderosas fuentes de distracción en caso 
de que sean utilizados por el alumnado con fines no académicos (Flani-
gan y Babchuk, 2022). Su uso exclusivo o inadecuado puede distanciar 
y despersonalizar la relación docente-estudiante e individualizar en ex-
ceso el proceso de enseñanza-aprendizaje lo que, a su vez, puede provo-
car la pérdida del valor psicosocial de los entornos académicos al reducir 
interacción interpersonal (Scull et al., 2020). Sin embargo, con una ade-
cuada gestión y combinación de los dispositivos y programas disponi-
bles se puede conseguir el efecto contrario en el estudiantado: facilitar 
la focalización y el mantenimiento de la atención en la actividad acadé-
mica, promover la motivación por aprender, fomentar el compromiso 
con la asignatura y generar oportunidades de aprendizaje colectivo (San-
tos-Villalba et al., 2020). 

1.2. CONTEXTO DEL ESTUDIO: LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA EN TIEMPOS 

DE COVID-19 

1.2.1. Impacto de la pandemia de COVID-19 en la enseñanza 
universitaria 

La pandemia de COVID-19 y las medidas de distanciamiento social 
adoptadas para prevenir la infección por SARS-CoV-2 supusieron un 
reto estructural, organizativo y logístico para los sistemas educativos de 
todo el mundo (Scull et al., 2020; Surkhali y Garbuja, 2020). Sin apenas 
margen de adaptación y con múltiples limitaciones, las universidades se 
vieron obligadas a suspender la docencia presencial e idear formas al-
ternativas de enseñanza basadas en el uso de plataformas online.  

En muchos casos, las sucesivas olas de infecciones exigieron mantener 
formas mixtas de enseñanza durante los dos años posteriores al inicio de 
la pandemia.  
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1.2.3. Implantación del Campus Virtual de la Universidad Miguel 
Hernández de Elche 

Este proyecto de innovación docente se llevó a cabo durante el curso 
2020/2021 en una universidad pública española (Universidad Miguel 
Hernández de Elche, UMH) y un contexto de docencia dual (cupo limi-
tado de plazas para asistir presencialmente a las sesiones magistrales y 
retrasmisión online simultánea mediante sistema de videollamada). 
Hasta 2019, la plataforma web de la UMH con fines docentes (Univer-
site) ofrecía funcionalidades limitadas que apenas permitían la interac-
ción directa entre profesorado y alumnado y que se reducían a la publi-
cación de materiales documentales, la entrega de tareas y la realización 
de cuestionarios online. La pandemia de COVID-19 aceleró la implan-
tación del Campus Virtual de la UMH, un entorno virtual de aprendizaje 
basado en Moodle (Conde Vides et al., 2020). 

Si bien las TIC disponibles en la actualidad permiten la impartición 
completa de estudios en modalidad online, en este proyecto se tuvieron 
en consideración los beneficios psicosociales de la modalidad presencial 
(Law et al., 2019). De modo que, en esta iniciativa se valoró la aporta-
ción de las herramientas del Campus Virtual de la UMH y otras plata-
formas de aprendizaje interactivo (Quizizz, Kahoot, Genially, etc.) en 
tanto en cuanto constituyen herramientas complementarias para dinami-
zar la enseñanza, fomentar la participación activa en el proceso de apren-
dizaje y motivar al estudiantado. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de esta iniciativa educativa fue incorporar la tecno-
logía a la docencia universitaria como herramienta para el aprendizaje 
activo y gamificado y evaluar su impacto en los resultados académicos 
y la experiencia del estudiantado. 
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2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Motivar al estudiantado a establecer un compromiso mante-
nido en el tiempo con la asignatura. 

‒ Favorecer la comprensión de los conceptos y conocimientos 
básicos de la asignatura. 

‒ Facilitar el seguimiento de los contenidos y actividades de la 
asignatura en situaciones de semipresencialidad o docencia a 
distancia. 

‒ Favorecer la relación estudiante-docente. 

‒ Potenciar el feedback individualizado al estudiantado para res-
ponder de manera más adecuada a sus necesidades de aprendi-
zaje. 

‒ Sistematizar el proceso de evaluación del aprendizaje. 

‒ Potenciar la evaluación continua frente a la final. 

‒ Mejorar el rendimiento académico del estudiantado. 

‒ Incrementar la satisfacción del alumnado con la metodología 
docente. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. CONTEXTO, PARTICIPANTES Y PROCEDIMIENTO 

La iniciativa de innovación docente consistió en el empleo y la evalua-
ción de la utilidad del Campus Virtual de la UMH basado en Moodle y 
otras plataformas web de aprendizaje para la creación de un espacio vir-
tual de apoyo a la actividad docente presencial.  

Este proyecto se llevó a cabo en tres asignaturas de tres enseñanzas de 
grado de la UMH: Calidad Asistencial (4,5 créditos ECTS, 3º curso del 
Grado en Terapia Ocupacional), Técnicas de Negociación (4,5 créditos 
ECTS, 3º curso del Grado en Relaciones Laborales y Recursos Huma-
nos) y Psicología del Trabajo y de las Organizaciones (6 créditos ECTS, 
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2º curso del Grado en Administración y Dirección de Empresas). Todas 
las personas matriculadas en estas tres asignaturas durante el curso 
2020/2021 fueron invitadas a participar en el proyecto (88 estudiantes 
en Calidad Asistencial, 29 en Técnicas de Negociación y 67 en Psicolo-
gía del Trabajo y de las Organizaciones).  

Las docentes responsables de las asignaturas participantes en esta ini-
ciativa recibieron formación específica para la correcta utilización de las 
herramientas del Campus Virtual.  

No se estableció un plan rígido de uso de los recursos y herramientas 
digitales, sino que el profesorado implicado en el proyecto adquirió el 
firme compromiso de utilizarlos de forma activa y adaptada a las parti-
cularidades de cada asignatura durante el curso 2020/2021. 

3.2. VARIABLES E INSTRUMENTOS 

Las medidas de resultado obtenidas incluyeron: número de recursos uti-
lizados, tiempo de dedicación al Campus Virtual, rendimiento acadé-
mico y satisfacción del alumnado con el uso de herramientas digitales 
en el aula.  

Para obtener las medidas de resultado se utilizaron las siguientes fuentes 
de información: 

‒ Herramienta “Dedicación al curso” de Moodle (Campus Vir-
tual). Esta herramienta permitió estimar la dedicación de cada 
participante (estudiante o docente) a los contenidos del Cam-
pus Virtual de la asignatura a partir de los parámetros “sesión” 
y “duración de la sesión”. La “sesión” se definió como “el con-
junto de dos o más clics consecutivos, cuyo tiempo transcu-
rrido entre dos clics consecutivos no supera los 60 minutos” y 
la “duración de la sesión” como “tiempo (en minutos) transcu-
rrido entre el primer y último clic de una sesión”. Se relacio-
naron estas dos medidas de dedicación con las calificaciones 
del estudiantado para determinar hasta qué punto los resultados 
de aprendizaje estuvieron relacionados con el uso del Campus 
Virtual. Debido a una incidencia informática, solo fue posible 
obtener estas dos medidas en las asignaturas Técnicas de 
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Negociación y Psicología del Trabajo y de las Organizaciones 
por lo que no se muestran resultados de dedicación para Cali-
dad Asistencial. 

‒ Calificaciones académicas (rendimiento). De las dos asignatu-
ras de las que fue posible extraer los datos de dedicación al 
curso, se obtuvieron también las calificaciones del alumnado 
en el examen de teoría, la evaluación continua, el módulo prác-
tico y la evaluación final. En todas las asignaturas participantes 
en esta iniciativa se contemplaron dos modalidades de evalua-
ción, la continua y la final. Para superar la asignatura en la mo-
dalidad de evaluación continua fue necesario que el estudian-
tado realizase el 70% o más de las actividades planteadas por 
el equipo docente en el entorno virtual.  

‒ Encuesta sobre la experiencia y satisfacción del estudiantado 
con el uso de herramientas digitales en el aula. Se invitó al 
alumnado de las tres asignaturas a responder de manera volun-
taria a una encuesta en Google Forms sobre su experiencia y 
opinión tras el uso del Campus Virtual. Las preguntas incluye-
ron: asignatura y grado, en qué medida el Campus Virtual y la 
realización de ejercicios online de evaluación continua facili-
taron el seguimiento y la comprensión de los contenidos teóri-
cos y prácticos de la asignatura, qué recursos del Campus Vir-
tual le resultaron de mayor utilidad, qué otros recursos online 
incorporarían a la asignatura, preferencia por plataforma do-
cente de la UMH (Universite -sistema antiguo- o Campus Vir-
tual) y valoración global de la experiencia (en escala 0 a 10). 

3.3. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

Se realizaron análisis descriptivos y de frecuencias. Se analizaron las 
diferencias en las calificaciones académicas del estudiantado en función 
de su dedicación al curso (baja vs. alta). La dicotomización de esta va-
riable se realizó tomando como punto de referencia la mediana de mi-
nutos que el alumnado de cada asignatura participante en el proyecto 
dedicó al curso (Campus Virtual). El rendimiento académico se codificó 
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de dos formas, como variable continua (en escala 0-10) y categórica 
(suspenso, aprobado, notable y sobresaliente). Para la comparación de 
medias y proporciones se utilizaron las pruebas U de Mann-Whitney y 
Chi-cuadrado, respectivamente. Se empleó el paquete estadístico IBM 
SPSS Statistics 26 para la codificación y el análisis de los datos. 

4. RESULTADOS 

4.1. FRECUENCIA DE USO DE HERRAMIENTAS Y RECURSOS DIGITALES 

Los datos de uso reflejaron la versatilidad de los recursos del Campus 
Virtual de la UMH. La Tabla 1 resume la frecuencia y el propósito de 
uso de las diferentes herramientas digitales utilizadas en cada asignatura. 

TABLA 1. Frecuencia de uso y aplicación de los recursos y las herramientas utilizadas para 
la digitalización de la docencia universitaria (Moodle y otros) 

Recurso/ 
herra-
mienta 

Calidad 
Asisten-

cial 

Técnicas 
de Nego-
ciación 

Psicología del Tra-
bajo y de las Organi-

zaciones 
Aplicación 

Archivo 44 14 30 

Diapositivas de los temas y las 
prácticas de la asignatura, 

otros documentos de apoyo y 
descripción de casos y activi-

dades. 

Carpeta 15 - - 

Contenedor y organizador de 
la documentación correspon-
diente a cada tema y práctica 

de la asignatura. 

Consulta - - 2 
Consultas a modo de activida-

des de clase para el debate 
grupal en el aula. 

Contenido 
interactivo 

(H5P) 
6 - - 

Preguntas interactivas sobre 
un contenido o vídeo relacio-

nado con la materia impartida. 

Cuestiona-
rio 3 9 8 

Ejercicios prácticos, activida-
des de evaluación continua y 

autoevaluaciones. 



‒   ‒ 

Elección 
de grupo - - 2 

Constitución, según la prefe-
rencia del estudiantado, de 

grupos de trabajo para la reali-
zación de prácticas. 

Encuesta 1 5 21 

Actividades de evaluación con-
tinua realizadas durante las 

sesiones presenciales/duales 
de la asignatura y acompaña-
das de una puesta en común y 

discusión posterior. 

Etiqueta 20 22 17 

Organizador de los contenidos 
del Campus Virtual, grabacio-
nes en vídeo de las sesiones 
teóricas y prácticas de la asig-
natura y medio para resaltar 

ideas clave sobre los conteni-
dos estudiados. 

Foro 5 2 1 Avisos, foro de dudas y activi-
dades de evaluación continua. 

Glosario 1 1 - 
Definición por parte del estu-
diantado de conceptos clave 
del temario de la asignatura. 

Página 1 - - 
Portafolio de actividades de la 

asignatura. 

Tarea 31 7 8 
Entrega de actividades y prác-
ticas. Configuración de rúbri-

cas de evaluación. 

URL 17 29 31 

Grabaciones en vídeo de las 
sesiones teóricas y prácticas 
de la asignatura, registro de 
asistencia y acceso a docu-

mentos colaborativos. 

Otros Genially Kahoot Kahoot 
Autoevaluaciones y elabora-
ción de presentaciones diná-

micas. 

Fuente: elaboración propia 

Los recursos más utilizados en términos de frecuencia absoluta fueron: 
archivos (88), URL (77), etiquetas (59) y tareas (46). Sin embargo, este 
dato debe ser interpretado con cautela, puesto que la probabilidad de uso 
repetido de cada recurso dependió de su naturaleza. Por ejemplo, para la 
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resolución de dudas de cualquier tipo a lo largo del curso se utilizó un 
único foro. 

Los recursos utilizados de manera sistemática en las tres asignaturas par-
ticipantes en el proyecto fueron: archivos, URL, etiquetas, tareas, en-
cuestas, cuestionarios y foros. 

4.1. DEDICACIÓN DEL ESTUDIANTADO A LOS CONTENIDOS DEL CAMPUS 

VIRTUAL 

La media de minutos dedicados por el estudiantado a los contenidos de 
la asignatura fue de 686,9 (DT = 472,6) en el caso de Técnicas de Ne-
gociación y de 1.151 (DT = 558,2) en Psicología del Trabajo y de las 
Organizaciones. La diferencia en la dedicación media entre asignaturas 
pudo tener que ver con la variación en el número de contenidos (89 re-
cursos en Técnicas de Negociación frente a 120 en Psicología del Tra-
bajo y de las Organizaciones). El alumnado de Técnicas de Negociación 
realizó una media de 26,4 (DT = 11,6) sesiones durante el curso, mien-
tras que esta cifra ascendió a 33 (DT = 13) sesiones en el caso del estu-
diantado de Psicología del Trabajo y de las Organizaciones (Tabla 2). 

TABLA 2. Dedicación del estudiantado a los contenidos del Campus Virtual 

 
Técnicas de Negociación (N = 

27) 
Psicología del Trabajo y de las  

Organizaciones (N = 51) 

 
Dedica-

ción total* 

Dedica-
ción me-

dia* 
Sesiones 

Dedicación 
total* 

Dedicación 
media* Sesiones 

Media 686,9 24 26,4 1151 33,9 33 

DT 472,6 9,5 11,6 558,2 7,1 13 

Mediana 586 24 27 1121 34 34 

Mínimo 56 12 4 150 15 10 

Máximo 1976 45 46 3194 48 84 

Percentil 25 404 16 17 796 29 25 

Percentil 50 586 24 27 1121 34 34 

Percentil 75 943 29 34 1443 39 40 

*En minutos. 
DT: Desviación típica. 
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Sesiones: conjunto de dos o más clics consecutivos, cuyo tiempo transcurrido entre dos 
clics consecutivos no supera los 60 minutos. 

Fuente: elaboración propia 

4.2. RENDIMIENTO ACADÉMICO EN FUNCIÓN DE LA DEDICACIÓN A LOS 

CONTENIDOS DEL CAMPUS VIRTUAL 

En el caso de Técnicas de Negociación, se observaron mejores califica-
ciones en la evaluación continua, el módulo práctico y la nota final en 
estudiantes con una dedicación alta (≥ 586 minutos) frente a aquellos con 
una dedicación baja (< 586 minutos). Sin embargo, estas diferencias no 
fueron estadísticamente significativas (p > 0,05) (Tabla 3). La distribu-
ción de las calificaciones en las categorías suspenso, aprobado, notable y 
sobresaliente también difirió ligeramente en función de la dedicación. Por 
ejemplo, fue más probable que quienes dedicaron un mayor tiempo a los 
contenidos de la asignatura obtuviesen un sobresaliente en la evaluación 
continua, el módulo práctico y la nota final. Sin embargo, de nuevo, las 
diferencias no fueron estadísticamente significativas (Tabla 4). 

TABLA 3. Calificaciones medias, mínimas y máximas en función de la dedicación total (en 
minutos) a los contenidos de la asignatura 

Técnicas de Negociación 

 Dedicación baja Dedicación alta 
p 

 M DT Mín. Máx. M DT Mín. Máx. 

Examen 5,0 2,0 2,0 8,9 5,1 1,7 2,5 8,5 0,616 

Evaluación continua 7,0 3,0 1,5 10,0 8,0 2,6 3,0 10,0 0,212 

Práctica 7,0 1,2 5,0 8,8 7,7 1,5 5,0 9,3 0,106 

Final 5,6 2,0 1,9 8,7 6,5 1,6 2,8 9,2 0,220 

Psicología del Trabajo y de las Organizaciones 

 Dedicación baja Dedicación alta 
p 

 M DT Mín. Máx. M DT Mín. Máx. 

Examen 3,5 1,5 0,4 7,5 4,1 2,0 -0,1 9,1 0,503 

Evaluación continua 6,8 2,5 1,3 10 9,2 1,3 6,0 10 0,000* 

Práctica 7,1 1,0 5,4 8,8 7,9 1,2 5,0 9,6 0,015* 

Final 5,0 1,6 1,6 6,9 6,2 1,7 2,9 9,4 0,004* 

Fuente: elaboración propia  
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M: Media; DT: Desviación típica; Mín.: Mínimo; Máx.: Máximo 
Dedicación. Se utilizó la mediana para dicotomizar esta variable. Técnicas de Negociación: 
dedicación alta ≥ 586 minutos, dedicación baja < 586 minutos; Psicología del Trabajo y de 
las Organizaciones: dedicación alta ≥ 1.121 minutos, dedicación baja < 1.121 minutos 
Técnicas de Negociación: N dedicación baja = 13, N dedicación alta = 14; Psicología del 
Trabajo y de las Organizaciones: N dedicación baja = 25, N dedicación alta = 26 
*Nivel de significación de 0,05. 

El estudiantado de Psicología del Trabajo y de las Organizaciones que 
dedicó 1.121 minutos o más a los contenidos del curso obtuvo mejores 
calificaciones en la evaluación continua, el módulo práctico y la evalua-
ción final que quienes invirtieron menos de 1.121 minutos (p < 0,05) 
(Tabla 3). También fue más probable que el alumnado con una dedica-
ción alta obtuviera un sobresaliente en la evaluación continua y la cali-
ficación final que aquellos con una dedicación baja (Tabla 4). 

TABLA 4. Distribución de las calificaciones en función de la dedicación total (en minutos) 
a los contenidos de la asignatura, % (n) 

Técnicas de Negociación 

 Examen Evaluación continua Práctica Final 

 Baja Alta Baja Alta Baja Alta Baja Alta 

Suspenso 61,5 (8) 64,3 (9) 25,0 (3) 21,4 (3) 0 (0) 0 (0) 30,8 (4) 14,3 (2) 

Aprobado 15,4 (2) 14,3 (2) 8,3 (1) 0 (0) 50,0 (6) 28,6 (4) 46,2 (6) 57,1 (8) 

Notable 23,1 (3) 21,4 (3) 33,3 (4) 28,6 (4) 50,0 (6) 50,0 (7) 23,1 (3) 21,4 (3) 

Sobresaliente 0 (0) 0 (0) 33,3 (4) 50,0 (7) 0 (0) 21,4 (3) 0 (0) 7,1 (1) 

p 0,989 0,643 0,188 0,590 

Psicología del Trabajo y de las Organizaciones 

 Examen Evaluación continua Práctica Final 

 Baja Alta Baja Alta Baja Alta Baja Alta 

Suspenso 92,0 (23) 73,1 (19) 16,0 (4) 0 (0) 4,0 (1) 0 (0) 44,0 (11) 3,8 (8) 

Aprobado 4,0 (1) 19,2 (5) 24,0 (6) 11,5 (3) 32,0 (8) 19,2 (5) 56,0 (14) 23,1 (6) 

Notable 4,0 (1) 0 (0) 40,0 (10) 11,5 (3) 64,0 (16) 57,7 (15) 0 (0) 38,5 (10) 

Sobresaliente 0 (0) 7,7 (2) 20,0 (5) 76,9 (20) 0 (0) 23,1 (6) 0 (0) 7,7 (2) 

p 0,110 0,000* 0,052 0,001* 

Fuente: elaboración propia 
Dedicación. Se utilizó la mediana para dicotomizar esta variable. Técnicas de Negociación: 
dedicación alta ≥ 586 minutos, dedicación baja < 586 minutos; Psicología del Trabajo y de 
las Organizaciones: dedicación alta ≥ 1.121 minutos, dedicación baja < 1.121 minutos 
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Técnicas de Negociación: N dedicación baja = 13, N dedicación alta = 14; Psicología del 
Trabajo y de las Organizaciones: N dedicación baja = 25, N dedicación alta = 26 
*Nivel de significación de 0,05. 

Para aprobar la asignatura Técnicas de Negociación fue necesario un 
promedio de minutos de conexión al Campus Virtual de 744,9 (DT = 
463,2) y un mínimo de 185 minutos, repartidos en una media de 29,5 
(DT = 9,5) sesiones y un mínimo de 15 (Tabla 5). 

En la asignatura Psicología del Trabajo y de las Organizaciones fue nece-
saria una media de 1.296 (DT = 436) minutos y un mínimo de 436 minutos 
de conexión al Campus Virtual, repartidos en una media de 36,9 (DT = 
15) sesiones y un mínimo de 15 para superar la asignatura (Tabla 5). 

TABLA 5. Dedicación total (en minutos) y número de sesiones de conexión al Campus 
Virtual de quienes suspenden y aprueban la asignatura 

Técnicas de Negociación 

  Dedicación total (en minutos) Sesiones 

 Resultado M (DT) Mín. Máx. M (DT) Mín. Máx. 

Examen 
Suspenden 767,8 (573,6) 56 1976 26,3 (13,4) 4 46 

Aprueban 549,4 (164,2) 343 836 26,7 (8,2) 15 45 

Evaluación 
continua 

Suspenden 471,5 (305,1) 102 836 15,8 (8,5) 7 27 

Aprueban 754,7 (480,3) 185 1976 29,4 (10,0) 10 46 

Práctica 
Suspenden  -  -  - -   -  - 

Aprueban 711,2 (464,5) 102 1976 27,3 (10,9) 7 46 

Final 
Suspenden 431,8 (475,0) 56 1210 13,2 (11,5) 4 33 

Aprueban 744,9 (463,2) 185 1976 29,5 (9,5) 15 46 

Psicología del Trabajo y de las Organizaciones 

  Dedicación total (en minutos) Sesiones 

 Resultado M (DT) Mín. Máx. M (DT) Mín. Máx. 

Examen 
Suspenden 1073,1 (150) 150 2371 31,5 (10) 10 54 

Aprueban 1514,8 (534) 534 3194 43,0 (17) 17 84 

Evaluación 
continua 

Suspenden 474,3 (231) 231 567 16,3 (11) 11 23 

Aprueban 1208,6 (150) 150 3194 35,0 (10) 10 84 

Práctica 
Suspenden  -  - -  -  -  -  

Aprueban 1171,1 (231) 231 3194 34,0 (11) 11 84 

Final 
Suspenden 906,7 (150) 150 1750 27,8 (10) 10 54 

Aprueban 1296,1 (436) 436 3194 36,9 (15) 15 84 
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M: Media; DT: Desviación típica; Mín.: Mínimo; Máx.: Máximo. 
Sesiones: conjunto de dos o más clics consecutivos, cuyo tiempo transcurrido entre dos 
clics consecutivos no supera los 60 minutos. 

Los Gráficos 1 y 2 representan la evolución de la dedicación del estu-
diantado de la asignatura Técnicas de Negociación en función de su ca-
lificación final. El Gráfico 1 también refleja la dedicación del equipo 
docente a la creación y la actualización de los contenidos del Campus 
Virtual de la asignatura. 

GRÁFICO 1. Evolución del número de sesiones por semana a lo largo del primer semestre 
del curso 2020/2021 en el Campus Virtual de la asignatura Técnicas de Negociación. Estu-
diantes que suspenden, estudiantes que aprueban y docente 

 
Nota: Las semanas 14 y 15 corresponden al periodo vacacional de Navidades y las sema-
nas 18 y 19 al periodo de exámenes. 

Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 2. Evolución del número de sesiones por semana a lo largo del primer semestre 
del curso 2020/2021 en el Campus Virtual de la asignatura Técnicas de Negociación en 
función de la calificación final obtenida 

 
Nota: Las semanas 14 y 15 corresponden al periodo vacacional de Navidades y las sema-
nas 18 y 19 al periodo de exámenes. 

Fuente: elaboración propia 

Los Gráficos 3 y 4 representan la evolución de la dedicación del estu-
diantado de la asignatura Psicología del Trabajo y de las Organizaciones 
en función de su calificación final. El Gráfico 3 también refleja la dedi-
cación del equipo docente a la creación y la actualización de los conte-
nidos del Campus Virtual de la asignatura. 
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GRÁFICO 3. Evolución del número de sesiones por semana a lo largo del segundo semes-
tre del curso 2020/2021 en el Campus Virtual de la asignatura Psicología del Trabajo y de 
las Organizaciones. Estudiantes que suspenden, estudiantes que aprueban y docente 

 
Nota: Las semanas 9 y 10 corresponden al periodo vacacional de Semana Santa y las se-
manas 18, 19 y 20 y 21 al periodo de exámenes. 

Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 4. Evolución del número de sesiones por semana a lo largo del segundo semes-
tre del curso 2020/2021 en el Campus Virtual de la asignatura Psicología del Trabajo y de 
las Organizaciones en función de la calificación final obtenida 

 
Nota: Las semanas 9 y 10 corresponden al periodo vacacional de Semana Santa y las se-
manas 18, 19 y 20 y 21 al periodo de exámenes. 

Fuente: elaboración propia 
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En las dos asignaturas analizadas se observó una tendencia de sesiones 
semanales similar entre los distintos grupos de estudio, aunque con in-
tensidades diferentes. En términos generales, a mejor calificación final 
correspondió un mayor número de sesiones semanales. No obstante, en 
determinados momentos del curso, la diferencia en el número de sesio-
nes entre el alumnado con una calificación de notable y aquel que obtuvo 
un sobresaliente apenas fue apreciable. La utilización activa del Campus 
Virtual en las asignaturas analizadas requirió aproximadamente el doble 
de sesiones o más por parte del personal docente en comparación con 
las dedicadas por el estudiantado. En general, las conexiones al Campus 
Virtual decayeron durante los periodos vacacionales y de exámenes. No 
obstante, en el caso concreto de Psicología del Trabajo y de las Organi-
zaciones el pico de sesiones en la semana previa al examen fue mayor 
en los grupos que finalmente obtuvieron una menor calificación. 

4.3. EXPERIENCIA Y OPINIÓN DEL ESTUDIANTADO EN RELACIÓN CON EL 

CAMPUS VIRTUAL 

Del total de estudiantes matriculados en las tres asignaturas del pro-
yecto, una minoría respondió a la encuesta de opinión (tasa de respuesta 
16,8%). La distribución de las respuestas por asignatura y grado se 
muestra en el Gráfico 5. 

GRÁFICO 5. Distribución de las respuestas a la encuesta de valoración del Campus Virtual 
en función de la asignatura y el grado de quien responde 

 
Fuente: elaboración propia 
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La mayoría de estudiantes estuvo de acuerdo con que el Campus Virtual 
(90,3%, n = 28) y la realización de ejercicios online de evaluación con-
tinua (87,1%, n = 27) les facilitaron el seguimiento y la comprensión de 
los contenidos teóricos y prácticos de la asignatura (Gráfico 6). 

GRÁFICO 6. Percepción de utilidad del Campus Virtual y los ejercicios de evaluación con-
tinua por parte del estudiantado (N = 31) 

 
Fuente: elaboración propia 

Los recursos del Campus Virtual y materiales que, en opinión del estu-
diantado, resultaron más útiles fueron la grabación en vídeo de las se-
siones, los ejercicios (cuestionarios, encuestas, clasificación de concep-
tos, identificación de ejemplos, palabra perdida, etc.) y las tareas, segui-
das, por orden decreciente, de las tutorías vía Google Meet, el glosario 
y el foro (Gráfico 7). 
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GRÁFICO 7. Utilidad percibida por el estudiantado de los recursos y materiales utilizados 
en el Campus Virtual 

 
Fuente: elaboración propia 

Como sugerencia para la mejora, el estudiantado indicó la posibilidad 
de repetir los ejercicios prácticos realizados en clase fuera del horario 
lectivo a modo de repaso, la provisión de feedback específico en el caso 
de las actividades voluntarias, la realización con más frecuencia de 
Kahoot para la autoevaluación de los contenidos estudiados, la utiliza-
ción de una hoja de cálculo para el control de las tareas realizadas por el 
alumnado y la recepción de notificaciones automáticas cada vez que el 
profesorado publica algún material nuevo en el Campus Virtual de la 
asignatura. 

La mayoría de estudiantes encuestados dijo preferir el Campus Virtual 
(58,1%, n = 18) a la plataforma Universite (9,7%, n = 3). El 32,3% (n = 
10) restante se mostró indiferente. 

En una escala de 0 a 10, el estudiantado valoró su experiencia global con 
el Campus Virtual con una puntuación media de 8,8 (DT = 1,4). Un 
42,5% (n = 14) de las personas encuestadas indicó que su experiencia 
había sido plenamente satisfactoria. 
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5. DISCUSIÓN 

El propósito de esta iniciativa fue poner a prueba el potencial del Campus 
Virtual de la UMH y otras plataformas educativas como recurso de apoyo 
a la actividad docente para la mejora y actualización de la metodología 
de enseñanza-aprendizaje. En esta experiencia no se pretendía utilizar la 
tecnología como herramienta principal y exclusiva para el desempeño de 
la labor docente, sino más bien como complemento a la actividad presen-
cial, con la intención de preservar el componente psicosocial de la ense-
ñanza y la calidad de las relaciones interpersonales cara a cara. 

Si bien los resultados no son determinantes, el análisis de los datos ob-
tenidos durante esta experiencia inicial sugiere un impacto positivo de 
las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje. A continuación, se re-
lacionan desde un enfoque cualitativo los principales hallazgos de esta 
iniciativa piloto. 

Los recursos que ofrece la plataforma Moodle, utilizados como herra-
mienta de aprendizaje durante la interacción presencial con el estudian-
tado, ayudan al equipo docente a dinamizar las sesiones magistrales y 
prácticas, lo que a su vez facilita el interés del estudiantado por la asig-
natura y sus contenidos.  

La diversidad de herramientas (cuestionarios, consultas, encuestas, etc.) 
y tipos de preguntas (ensayo, emparejamiento, opción múltiple, verda-
dero/falso, etc.) que el Campus Virtual pone a disposición de la comu-
nidad universitaria permiten trabajar, primero, los conceptos de manera 
individual y, posteriormente, discutirlos en grupo a partir de la puesta 
en común de los resultados (p. ej., proyectando en el aula los resultados 
conjuntos de una encuesta realizada al estudiantado durante el trans-
curso de la sesión). Asimismo, el planteamiento de actividades de carác-
ter práctico de manera intercalada con las actividades meramente expo-
sitivas facilita que el alumnado comprenda la aplicabilidad de los con-
tenidos estudiados (Li et al., 2022). 

La mayoría de los estudiantes universitarios, que por decisión propia 
llevan consigo sus dispositivos electrónicos (portátil, tableta o Smartp-
hone) sin necesidad de que lo exija la asignatura, se sienten más 
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partícipes de lo que ocurre en el aula cuando tienen la posibilidad de 
involucrase mediante el uso de la tecnología. Asimismo, los entornos 
virtuales ayudan a los perfiles más inhibidos e introvertidos a participar 
en las actividades de clase sin necesidad de alzar la voz o de que sus 
contribuciones sean identificadas in situ (Stowell et al., 2010). En un 
escenario como el del curso 2020/2021, donde fue necesario simultanear 
la presencialidad con la docencia a distancia (modalidad dual) debido a 
la situación de pandemia, el planteamiento de actividades de clase, como 
debates o encuestas, a partir de los recursos del Campus Virtual tuvo un 
efecto inclusivo. A pesar de las limitaciones, el estudiantado que no 
pudo asistir presencialmente a clase tuvo la oportunidad de sentirse parte 
de ella gracias a que el Campus Virtual sirvió como punto de encuentro 
entre todas las personas participantes en la asignatura. 

El Campus Virtual, por sus características, sirve de repositorio de mate-
riales, lo que facilita al estudiantado el seguimiento de los contenidos de 
la asignatura de manera ordenada y cronológica. Esta ventaja cobra es-
pecial relevancia en el caso de quienes, por circunstancias personales, 
familiares o laborales, no pueden asistir presencialmente a las sesiones 
de la asignatura (Rachmadtullah et al., 2020). Asimismo, el Campus Vir-
tual constituye un espacio idóneo para el desarrollo y la implantación de 
la evaluación continua que genera de por sí, en una parte del estudian-
tado, un compromiso con la asignatura sostenido en el tiempo (Dejene, 
2019). 

Otra fortaleza de la plataforma Moodle hace referencia a las opciones 
para ofrecer feedback individualizado al estudiantado y sistematizar la 
evaluación de ejercicios y actividades. Algunos recursos del Campus 
Virtual, como por ejemplo la “tarea”, permiten proporcionar al estudian-
tado retroalimentación acerca de su desempeño en las actividades pro-
puestas, ya sea mediante comentarios sobre el texto del documento 
subido a la plataforma o un mensaje personalizado notificado vía email. 
Esta personalización de la evaluación contribuye al aprendizaje a partir 
de los errores y aciertos (Hattie y Timperley, 2007). Asimismo, las acti-
vidades con opciones predefinidas, como los “cuestionarios”, también 
permiten ofrecer feedback automatizado al alumnado, bien de forma in-
mediata o bien en diferido (Keuning et al., 2018). Por otro lado, el 
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Campus Virtual también posibilita la definición de rúbricas específicas 
para cada actividad que contribuyen a sistematizar el proceso de evalua-
ción, evitando sesgos que puedan ser fuente de agravios comparativos 
entre estudiantes. Además, estas plantillas de evaluación también resul-
tan útiles para que el estudiantado conozca los criterios que serán utili-
zados para juzgar su desempeño académico (Ragupathi y Lee, 2020). 
Especialmente útil resultó esta función a la hora de evaluar los informes 
de prácticas de las asignaturas participantes en el proyecto. 

En cuanto al impacto del uso del Campus Virtual sobre el rendimiento 
académico, los resultados de esta experiencia no fueron concluyentes. 
El origen multifactorial del rendimiento académico exige la considera-
ción de variables no contempladas en este proyecto, así como la realiza-
ción de análisis estadísticos más complejos. Sin obviar estas cuestiones, 
los resultados de este estudio mostraron una cierta relación entre el 
tiempo de dedicación a los contenidos del Campus Virtual y la califica-
ción obtenida en la asignatura, especialmente en el módulo de evalua-
ción continua. A la vista de los resultados de esta experiencia y de cara 
a futuros estudios, podría hipotetizarse que el uso del Campus Virtual y 
otras plataformas virtuales de aprendizaje contribuirán al rendimiento 
académico del estudiantado de forma indirecta a través de la motivación 
y variables actitudinales como la implicación y el compromiso (Bray y 
Tangney, 2016). 

Por último, esta experiencia puso de manifiesto que el uso activo del 
Campus Virtual y el enriquecimiento continuado de este espacio con 
contenidos y actividades de interés requiere un esfuerzo extra por parte 
del personal docente (Long et al., 2017). Se espera que esta inversión 
inicial de tiempo y esfuerzo sea amortizada en cursos posteriores, con 
una menor exigencia de dedicación para el profesorado. En cualquier 
caso, los resultados de este estudio sugieren que la inversión merece la 
pena en tanto en cuanto genera una mayor satisfacción en el estudian-
tado. 

La experiencia presentó algunas limitaciones. La intensidad de uso del 
Campus Virtual por parte del profesorado varió de unas asignaturas a 
otras, lo que pudo influir en los resultados. El número de estudiantes 
matriculados también pudo afectar a la significación estadística. No fue 
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posible obtener datos de “dedicación al curso” en el caso de la asignatura 
Calidad Asistencial. Por otra parte, este indicador no constituye una me-
dida exacta del tiempo real que el estudiantado dedica a la preparación 
de la asignatura. El tiempo de conexión no siempre equivale a tiempo 
de atención sostenida o participación activa a pesar de las restricciones 
que el sistema prevé para reducir los sesgos en los registros. Al permitir 
la descarga de contenidos y materiales, es posible que el alumnado de-
dicase más tiempo al estudio de la asignatura del que quedó registrado 
en el sistema. En cuanto al rendimiento académico, conviene no olvidar 
que se trata de una medida indirecta del aprendizaje, por lo que no siem-
pre existe una alta correlación entre estas dos variables. Por último, se 
decidió no comparar el rendimiento académico del alumnado partici-
pante en esta experiencia con el del curso anterior (que no utilizó el 
Campus Virtual) debido al elevado riesgo de sesgo asociado a la presen-
cia de variables confusoras difícilmente controlables (características in-
herentes a cada grupo de estudiantes, impacto de la situación de pande-
mia en el devenir de la asignatura y la actividad docente, variaciones en 
el equipo y la metodología docentes, etc.).  

6. CONCLUSIONES  

Las posibilidades que ofrece el Campus Virtual y sus recursos constitu-
yen una herramienta docente más para contribuir a la motivación, el ren-
dimiento y la satisfacción del estudiantado. Este proyecto, coincidiendo 
con la implantación generalizada del Campus Virtual de la UMH, ha 
sido una primera aproximación en el uso de esta plataforma docente y la 
exploración de sus opciones.  

Los resultados en términos de rendimiento académico y satisfacción del 
alumnado fueron positivos, aunque no siempre estadísticamente signifi-
cativos.  

Futuros estudios podrían explorar el impacto del uso del Campus Virtual 
en la motivación y el compromiso del estudiantado como variables pre-
dictoras del rendimiento académico. Asimismo, conviene considerar 
medidas de aprendizaje alternativas a la calificación académica.  
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No cabe duda de que el futuro de la docencia está ligado a la tecnología 
y su evolución, por lo que resulta imprescindible que el profesorado re-
ciba la formación oportuna para hacer un uso activo y eficaz de las nue-
vas metodologías docentes. En este ejercicio permanente de innovación 
docente conviene no olvidar la función psicosocial de la enseñanza y el 
valor de preservar las relaciones interpersonales en contextos reales 
(Law et al., 2019). 
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1. INTRODUCCIÓN 

Con la entrada del plan Bolonia y la incorporación al Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES), se plantea la exigencia de elaborar, para 
todas las universidades y estudios, un Trabajo Fin de Grado (TFG), así 
como la de realizar la defensa del mismo (RD. 1393/2007). Igualmente, 
los estudios superiores de música realizados en conservatorios superio-
res de música exigen la realización de un Trabajo Fin de Estudios (TFE) 
(RD. 1614/2009) como última materia a superar, para obtener todos los 
créditos del título, adquirir las competencias educativas vinculadas con 
el mismo y, con ello, preparar al alumnado para la vida profesional (Ar-
teaga et al., 2013). Tras unos primeros momentos de incertidumbre, y 
prácticamente sobre la marcha, se fueron arbitrando los procedimientos 
para llevar a cabo esta tarea tan ajena a gran parte de las especialidades 
musicales que se cursan en conservatorio superior. La elaboración del 
TFE resulta una tarea a veces poco aceptada por el alumnado de casi 
todas las especialidades de conservatorio (la excepción sería Musicolo-
gía, donde la propia esencia de la especialidad empuja a considerar el 
TFE como una parte esencial de la formación).  

Lejos de considerar que el TFE es un simple trámite por el que debe 
transcurrir todo el alumnado de conservatorio superior, los autores del 
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presente artículo consideran que se trata de una asignatura muy especial 
dentro del currículo del conservatorio superior, ya que se trata de la asig-
natura que cada estudiante conforma a su manera según su propio perfil. 
La manera de afrontar la realización del TFE por parte del tándem estu-
diante-docente, el grupo de estudiantes que realiza su TFE dirigido por 
la misma persona y el equipo docente del centro al completo, condiciona 
los resultados. Esto se evidencia de manera muy clara a través de la ca-
lificación final, pero también en la repercusión acerca de la experiencia 
vivida por el alumnado y el refuerzo que constituye el hecho de finalizar 
una etapa tan relevante en su vida.  

En este documento se presentan los resultados de la experiencia llevada 
a cabo en un conservatorio superior de música a lo largo del curso 2021-
2022, así como de las experiencias acumuladas ejerciendo las funciones 
de directores de TFEs en dos conservatorios superiores desde los inicios 
de su implantación. Consistió en fijar las características del modelo ideal 
de Conservatorio del siglo XXI como contexto estimulante para conse-
guir la excelencia (Gorbe, 2017) y de poner las bases para lograrlo.  

Se trataba de lograr como primer requisito que el alumnado del Trabajo 
Fin de Estudios se sienta una persona convencida y apoyada. Por otra 
parte, cualquier docente busca que cuando una alumna o un alumno vaya 
a presentar su trabajo fin de estudios se sienta que sabe de lo que habla, 
que está muy bien fundamentado y que todo lo que dice va a tener un 
reflejo en las investigaciones. Así podrá transmitir, a través del trabajo 
y de su exposición, la ilusión de lo que es investigar y esas ganas de 
aprender cosas nuevas. 

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERAL 

‒ Presentar los resultados de la experiencia llevada a cabo con 
el alumnado de TFE del Conservatorio Superior de Música 
de Navarra durante el curso - . 
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2.2. ESPECÍFICOS 

‒ Determinar las dificultades que implica la elaboración del 
TFE en un conservatorio superior de música. 

‒ Establecer las diferentes formas de trabajo colaborativo que 
pueden llevarse a cabo entre el grupo de estudiantes matricu-
lados en TFE en un conservatorio superior de música. 

‒ Elaborar una propuesta metodológica aplicable a la dirección 
de TFE de música que encaje en el modelo ideal de Conserva-
torio del siglo XXI como contexto estimulante para conseguir 
la excelencia (Gorbe, ). 

3. METODOLOGÍA  

La investigación llevada a cabo se realizó en el Conservatorio Superior 
de Música de Navarra, lugar habitual de trabajo de la primera autora de 
esta investigación. Se llevó a cabo desde el paradigma sociocrítico, en 
el que los propios miembros del grupo son partícipes de la investigación, 
la cual tiene como principal finalidad la de aportar mejoras a la situación 
actual. El enfoque empleado fue cualitativo y estuvo basado en la obser-
vación participante.  

La población la constituyen todos los estudiantes de grado superior mu-
sical que realicen su TFE y para esta investigación se realizó un mues-
treo por conveniencia, que correspondió a un grupo de 12 estudiantes de 
la especialidad de Pedagogía, los cuales estaban siendo tutorizados por 
una misma docente: 9 chicas y 3 chicos. Se dividió el grupo en tres sub-
grupos constituidos cada uno de ellos por cuatro estudiantes. Se destina-
ban tres sesiones de hora y media de duración por semana al total de 
TFEs, una hora y media para cada subgrupo. No obstante, una vez co-
gida bien la dinámica de crear un trabajo y consolidado el ambiente de 
confianza entre alumnado, quedó abierta la posibilidad de asistir al resto 
de sesiones o cambiarlas si la planificación de otras actividades del 
alumnado o bien por la urgencia de poner en común y resolver ciertas 
dudas así lo aconsejara. Se contaba así con la garantía de que la docente 



‒   ‒ 

estaría disponible en el aula cuatro horas y media por semana, repartidas 
en tres días. 

Además de la propia experiencia llevada a cabo con este grupo de estu-
diantes, se cuenta con la experiencia profesional de ambos autores a lo 
largo de los años, desde la implantación del Plan Bolonia en el grado 
superior musical en España, en dos conservatorios superiores (Conser-
vatorio Superior de Pamplona, de Castilla y León) y dos universidades 
(Universidad de Alcalá y Universidad Internacional de La Rioja). Esta 
experiencia variada permitió contrastar de primera mano los resultados 
obtenidos en la experiencia que aquí se expone. Igualmente se ha traba-
jado a través de la revisión documental y la consulta a colegas experi-
mentados en la dirección de trabajos de investigación. Los autores de 
este artículo han ocupado cargos de gestión y docentes en varias institu-
ciones, habiendo dirigido más de un centenar de Trabajos Finales de Es-
tudios, Grado, Máster, así como tesis doctorales y haber participado 
igualmente en varios centenares de defensas orales de dichos trabajos. 
Esta experiencia y la facilidad para consultar tanto a docentes como es-
tudiantes acerca del tema tratado, permitió igualmente contrastar y enri-
quecer la información recogida en esta experiencia.  

4. CONCEPTUALIZACIÓN  

4.1. BASES 

Tras presentar algunas fuentes, se presentan aquí los conceptos sobre los 
que luego se exponen los casos. La atención que se presta habitualmente 
hacia el TFE, al igual que al TFG, TFM y tesis, se concentra principal-
mente en los procedimientos y formatos. Los materiales sobre los que 
se ha sustentado la base para realizar los TFE en conservatorio corres-
ponden a varias categorías. Por un lado, se parte de los manuales clásicos 
de estilo, citas y de metodología (Eco, 2014; Hernández Sampieri et al., 
2018; Phillips y Pugh, 2005). También se recurrió a otros manuales re-
feridos a la investigación en ciencias sociales (Ander-Egg, 1977; Cor-
betta, 2007; Rwengoshora, 2014), a los procedimientos cualitativos o 
cuantitativos (Ugalde y Balbastre, 2013, Monte, 2011), o sobre el mé-
todo etnográfico (Angrosino, 2012; Chárriez, 2018; Markham, 2016). 
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También se manejan en la dirección de TFES, documentos específica-
mente concentrados en la escritura (Bailey, 2003; Prat y Peña, 2015; 
Samuels y Garbati, 2018), así como para la exposición oral (Anderson, 
2016; Montes, 2018; Sánchez Upegui, 2010). Como inicialmente no ha-
bía unos referentes específicos concentrados en la elaboración del TFE 
en conservatorios superiores de música, también se emplearon materia-
les referidos a los Trabajos fin de Grado universitarios (Arteaga et al., 
2012; Reyes, 2022) los cuales, evidentemente, siguen siendo de utilidad 
a pesar de que últimamente ya se cuenta con materiales más específicos. 
Progresivamente se fueron incorporando diferentes tipos de materiales 
orientados específicamente a la investigación musical o artística, ya sea 
para discutir sobre la necesidad de la investigación performativa y la 
investigación en artes o como manuales u orientaciones generales y es-
pecíficas sobre diferentes temas. Sin pretender realizar una revisión bi-
bliográfica exhaustiva, se presentan a continuación algunas de las refe-
rencias más comunes, empleadas en esta línea más específicamente ar-
tística y musical: Chiantore, Domínguez y Martínez, 2016; Chiantore y 
Torres, 2020; Ginesi, 2018; Gómez Muntané, Herández Hernández y 
Pérez López, 2006; López-Cano, 2010, 2012, 2013, 2014; López Cano 
y San Cristóbal, 2014, Sabin-Baden y Wimpenny, 2014; Zaldívar, 2005.  

En gran parte de las referencias en las que se atiende a la realización de 
trabajos de fin de Grado, de Estudios, tesis doctorales, independiente-
mente del tema tratado, se dedican algunas reflexiones y orientaciones 
hacia el reto que implica la relación entre la persona que está elaborando 
el trabajo y quien se lo dirige. En este sentido se ha avanzado mucho en 
la línea del trabajo específico de investigación artística, con orientacio-
nes hacia la interpretación y creación musical. El presente documento se 
concentra en las relaciones docente-estudiante en el proceso de elabora-
ción del TFE.  

4.1. RECURSOS 

Las preocupaciones con las que parte el o la docente a la hora de dirigir 
un TFE son cómo cumplir con la tarea de la mejor manera posible. Se 
puede caer en el sentimiento de que se carece de las mejores condiciones 
o herramientas para dirigir un trabajo concreto. En este sentido es 
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necesario afrontar la dirección considerando más bien que se trata de 
una formación personalizada y a la vez de un aprendizaje colaborativo. 
No se trata de establecer una relación únicamente entre docente y cada 
uno de sus estudiantes de TFE, sino más bien de propiciar un ambiente 
de trabajo conformado por un grupo más o menos numeroso, en el que 
aprenden unos de otros; donde el o la docente es una persona más que 
está aprendiendo y ayudando a que exista el aprendizaje de manera in-
dividualizada.  

El momento de realización del TFE es ideal para llevar a cabo este tipo 
de aproximación al aprendizaje porque muchas veces el alumnado está 
preparado para aprender muchas cosas que antes desconocía, para con-
vertirse en especialista de un nuevo campo temático que inicialmente le 
suscitaba interés.  

Así, para la realización de esta experiencia se planteó el reto de lograr 
que nuestro alumnado fuera capaz de disfrutar de la realización de su 
trabajo de fin de carrera y sintiéndose una persona convencida de lo que 
está diciendo, de lo que está haciendo, sabiendo que está bien lo que 
hace y apoyada por el resto, tanto por su director o directora como por 
el grupo, así como por todo el equipo docente. Para eso se plantearon 
dos herramientas esenciales: el trabajo colaborativo y la elección del 
tema de su interés.  

En un conservatorio del siglo XXI en el que se busca la excelencia edu-
cativa es necesario esforzarse en lograr que las personas se sientan bien 
y sean capaces de dar lo máximo de sí mismos. En este sentido, el pro-
fesorado ha de permanecer atento para logar que su alumnado disponga 
de un contexto estimulante en el que pueda crear explorando, arriesgán-
dose y sin miedo a la equivocación. Es algo que resulta fundamental en 
un entorno artístico. Esa necesidad de propiciar un ambiente estimulante 
hace que no se pueda plantear una fórmula inamovible, sino que debe 
abrirse un camino hacia nuevas ideas. Para ello es necesario propiciar 
un entorno carente de presión de tiempo y espacio. Es cierto que el alum-
nado siempre quiere finalizar su TFE en plazo y no dilatarlo un año más, 
pero se debe plantear evitando el atropello con el tiempo. Es necesario 
así, crear oportunidades para reflexionar y intercambiar ideas. Es nece-
sario evitar la sensación de soledad en la que cada estudiante debe 
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responsabilizarse de lo que entrega a su director o directora para que le 
corrija lo avanzado. Más bien, conviene que la persona que realiza el 
TFE sienta que todo lo que figura en su documento está corroborado 
porque previamente lo ha planteado dentro de su grupo. Este grupo, en 
el presente trabajo, lo constituyó la docente junto con los o las cuatro 
estudiantes que conformaron cada uno de los subgrupos, pero también 
cada uno de los o las 12 estudiantes que recibían la dirección de esta 
profesora. Así, cuando alguien, en el transcurso de la documentación 
para la realización de su propio TFE encontraba algún material que po-
día ser de ayuda para alguna otra persona del grupo, enseguida lo com-
parta. La ayuda mutua desde el conocimiento de la temática de cada uno 
de los TFEs que se está realizando dentro del grupo proporciona por un 
lado una estabilidad, al saber que lo que se escribe viene avalado por lo 
evidenciado en un grupo de trabajo y por otra parte, al se conscientes de 
que se localiza más y mejor documentación cuando se trabaja en grupo. 
Lo ideal es que el concepto de intercambio de ideas se pueda llevar más 
allá del subgrupo de TFE al grupo de TFEs dirigidos por la misma per-
sona, a los estudiantes de TFE del mismo centro y, más aún, entre estu-
diantes de diferentes centros. Esto hace que haya un conocimiento mu-
cho más amplio; que se pueda enriquecer la forma de trabajar en una 
institución gracias al intercambio con otras. En esta primera experiencia 
no se pudo llevar a cabo el intercambio de ideas entre estudiantes de 
diferentes centros, aunque como los docentes sí participan de la ense-
ñanza en diferentes centros, sí se ha podido aportar la experiencia entre 
unos y otros lugares. No obstante, lo ideal sería que este intercambio 
también se diera entre estudiantes y diferentes centros. 

Más allá de la búsqueda de documentación este grupo de trabajo se en-
foca como un entorno de diálogo acerca de los temas de cada TFE para, 
en equipo, localizar los puntos fuertes y débiles de cada argumentación 
y encontrar el camino idóneo para resolver cada dificultad. En este sen-
tido también lo ideal es que cada estudiante escoja para su TFE el tema 
que le interese. Sin limitaciones, para que lo puedan hacer mejor y con 
mayor motivación. Se trata de escoger, sin límites, aquello que les guste, 
hacia lo que tengan un interés personal y que realmente les sea de utili-
dad para su futuro profesional, que el trabajo no se limite a cumplir la 
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tarea como estudiantes. En la especialidad de Pedagogía, el alumnado 
habitualmente ya está ejerciendo como docente y es muy útil que se con-
centre en aspectos que le interesen de verdad porque ya se ha encontrado 
problemas con el alumnado con el que trabaja o porque lo necesite por 
algo especial. Lo ideal es estudiar sobre un tema que realmente te apa-
sione, porque entonces vas a estar ahí y no te va a importar el tiempo. 

También es imprescindible que en la elaboración del TFE, se sientan 
personas convencidas y apoyadas. Primero que se sientan convencidas 
de lo que están diciendo, para lo que resulta fundamental dar el valor 
que se merecen a las últimas investigaciones. Si no lo dice uno mismo, 
sino que viene avalado por las últimas investigaciones, el alumnado se 
va a sentir mucho más seguro. Como además está colaborando con las 
demás personas de su grupo que están trabajando en temas similares, se 
puede ver el enfoque con que lo están abordando y esto ayudará a mejo-
rar el trabajo propio. Para conocer cómo están realizando el enfoque los 
demás TFEs, se realizan las presentaciones iniciales y se asiste a las pre-
sentaciones de los demás, así se fomenta el feedback entre unos y otros 
que se animen emocionalmente.  

Para lograr ese ambiente en el trabajo de fin de estudios es necesario 
garantizar que el alumnado pueda explorar, investigar, sin coartar cada 
idea. Muchas veces lo que más cuesta es elegir el tema y a veces es 
bueno consultarles qué les gustaría hacer; pero, aunque inicialmente pa-
rezca un tema muy extraño, es conveniente tratar de ajustarlo para que 
encaje como trabajo fin de estudios. Es necesario explorar, arriesgar, 
equivocarse y crear.  

Otro elemento a tener en cuenta es el tiempo. Es necesario aprovechar 
al máximo del tiempo en dicho ambiente de trabajo. Muchas veces, el 
alumnado cuando está en el último curso de su Grado tiene muchísimas 
cosas que hacer. Es muy importante que el tiempo que están dedicados 
a las sesiones grupales de TFE, vean que están aprovechando su tiempo, 
que le es útil hablar con su docente y con sus compañeros y que disfrute 
mucho de ese tiempo. Por eso hace falta que al finalizar la sesión se 
pueda garantizar que cada estudiante ha salido con ideas concretas con 
las que podrá seguir trabajando. 
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También habrá que crear ese espacio que les posibilite trabajar adecua-
damente. Que se encuentren bien, que no tengan mucha dificultad para 
encontrar las cosas y que el hablar sea flexible. Para eso será necesario 
que haya afinidad entre las personas que conforman el grupo. Muchas 
veces es interesante ir trabajando en los cursos anteriores para propiciar 
ese ambiente, pues una vez está creado es mucho más sencilla la com-
penetración y el trabajo colaborativo. De hecho, el grupo que mejor fun-
cionó en esta experiencia estaba constituido por tres estudiantes que ya 
habían aprendido a trabajar juntos en primer curso. En la asignatura Di-
dáctica de la música hicieron un trabajo en equipo y gracias a ello ad-
quirieron la confianza y compenetración para trabajar juntos, de manera 
que a lo largo del TFE, cuando alguien tenía un avance se lo presentaba 
al grupo y el resto le potenciaba señalando tanto las fortalezas como las 
debilidades, antes de realizar la entrega parcial a su directora. En este 
caso ya habían aprendido a hacer este tipo de trabajo y lo habían ejerci-
tado y mejorado durante los cuatro años de carrera. A todos se les enseñó 
del mismo modo, pero este grupo en concreto destacó especialmente por 
sus grandes resultados porque partían de mucho trabajo de compenetra-
ción realizado previamente.  

5. RESULTADOS 

La muestra consta de doce estudiantes, nueve chicas y tres chicos. Estos 
doce estudiantes se repartían en tres grupos de cuatro estudiantes que 
tenían clase con la tutora de su trabajo una hora y media a la semana. 
Las clases eran los lunes de ocho y media a diez, los martes de nueve y 
media a once y los jueves de once a doce y media. En principio se res-
petaba el horario, pero conforme iba avanzando el curso nos dimos 
cuenta de que les ayudaba mucho poder acudir a otro grupo si tenían una 
duda, se sentían desmotivados, veían que no avanzaban por algún mo-
tivo o preferían un cambio de horario puntual por coincidirle su clase 
con otras actividades. Esta pequeña flexibilidad (cada persona tenía que 
acudir todas las semanas a una clase, pero si necesitaba algo más podía 
acudir a otra para plantear sus problemas) hizo que se sintieran personas 
más apoyadas y que pudieran elegir un poco más, además de obtener un 
feedback más rápido y no sólo de la tutora, sino también de las demás 
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personas no sólo de los de su grupo. Tras dos meses de trabajo donde se 
leían investigaciones y se sacaba la información interesante para funda-
mentar su trabajo, se redactaba el proyecto que fue presentado de forma 
oral este curso por primera vez no sólo al alumnado y profesorado de 
pedagogía, sino también a todo el alumnado y profesorado del centro 
que quisiera asistir, pues estas presentaciones se incluyeron dentro de 
una semana de actuaciones y conciertos que se realizó en noviembre en 
el centro. Estas presentaciones fueron un éxito y fue una manera de que 
todo el alumnado conociera qué temas se estaban trabajando y facilitó 
el intercambio de materiales, sabiendo en qué trabajaba cada persona o 
qué le interesaba especialmente.  

Los temas sobre los que se hicieron los trabajos fueron originales y todos 
tenían en cuenta los intereses del alumnado que lo realizó. Por ejemplo, 
se puede destacar el trabajo que sobre la pedagogía de la dirección de 
banda realizó un alumno (que obtuvo la máxima nota) que ya estaba 
codirigiendo la banda de su pueblo y estudió cómo podía ser la pedago-
gía del director de banda (incluyendo las diferencias que habían encon-
trado en las investigaciones sobre las directoras de banda) e hizo un 
planteamiento para trabajar una obra nueva con su banda teniendo en 
cuenta todo lo aprendido con las investigaciones y lo llevo a la práctica 
con mucho éxito. 

Otro trabajo sobre un tema muy original lo planteó una alumna que tam-
bién obtuvo la calificación de sobresaliente. Era una alumna que iba a 
realizar las prácticas de la carrera de pedagogía en el Grado Profesional 
y como ella había padecido ansiedad escénica lo que quería era ver qué 
herramientas se podían emplear con el alumnado de Grado Profesional 
para no llegar al Superior con problemas de ansiedad. Tras estudiar las 
investigaciones sobre el tema, planteó un trabajo que llevó a cabo con 
su alumnado de las Enseñanzas Profesionales y obtuvo muy buenos re-
sultados. 

Los buenos resultados de algunos de estos trabajos no sólo han quedado 
en el expediente del alumnado con la máxima nota, sino que forman 
parte de otras propuestas posteriores. Por ejemplo, una alumna natural 
del pueblo de Falces consiguió una beca presentando su trabajo que era 
una propuesta para dar talleres de música en familia. Y tras conseguir la 
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beca y llevar sus talleres para investigar, le han pedido que siga de forma 
profesional impartiendo los citados talleres. También otra alumna licen-
ciada en lengua vasca que estaba terminando el superior de pedagogía 
musical hizo una investigación para analizar el bertsolarismo12 tanto en 
cuanto a metodologías de aprendizaje como en todos sus aspectos for-
males, con intención de crear una propuesta didáctica extrapolando las 
similitudes de dicha disciplina al ámbito de la improvisación musical, 
en la asignatura de improvisación en un conservatorio superior. Esta in-
vestigación se ha presentado a un premio que da la asociación de amigos 
del Bertsolarismo que cuenta con mucho prestigio en el País Vasco y la 
Comunidad Foral de Navarra. 

El resto de los trabajos, aunque también de gran interés para el alum-
nado, estaban sobre todo relacionados con la mejora de su trabajo como 
docentes. El alumnado que lo ha realizado da clases de música, además 
de estudiar y se planteaba cómo podía aprender más de las investigacio-
nes para, mediante la investigación-acción. mejorar su forma de impartir 
las clases. Entre estos destaca el de una alumna que además de dar clases 
de piano también daba clases de danza y realizó una propuesta de inter-
vención sobre la gestión emocional, trabajando desde la música y la 
danza creativa, consiguiendo mejorar la comunicación entre el alum-
nado al que ya estaba dando clase, fortalecer el grupo, conseguir que 
tuvieran más seguridad en el escenario y obtener mejores resultados en 
el aprendizaje de la música y la danza y disfrutando más de las clases 
tanto el alumnado como ella. En esta misma línea otra alumna hizo una 
propuesta sobre cómo mejorar la asignatura de Música y movimiento y 
cómo lograr motivar a su alumnado en esta etapa crucial del aprendizaje. 
Un alumno que era al mismo tiempo profesor de percusión en una es-
cuela de música recopiló y trabajó con su alumnado ejercicios de percu-
sión corporal que les hizo ser conscientes de los problemas que tenían 
de coordinación al tocar instrumentos y cómo al trabajarlo con la percu-
sión corporal mejoraba también la percusión instrumental. Otro profesor 
de lenguaje musical trabajó en la búsqueda y sistematización de 

 
12 El bertsolarismo es una práctica que forma parte del patrimonio histórico-cultural y lingüístico 
de la lengua vasca que cuenta con distintas funciones como son la función comunicadora, la 
social, la lúdica y estética, la integradora y la crítica (Aizpurua et al., 2008) 
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herramientas que le ayudaran a trabajar la educación auditiva con su 
alumnado. Un oboísta buscó herramientas útiles para dominar la ansie-
dad escénica y por último otra alumna hizo una propuesta para trabajar 
con pictogramas al alumnado de síndrome de Asperger que tenía en sus 
clases de música, consiguiendo que se integraran en el aula y siendo 
estos pictogramas también útiles para el resto del alumnado que no pa-
decía el síndrome. 

Cada trabajo era un reto en el que cada persona mezclaba sus puntos de 
interés, para que centre el esfuerzo en lo que más le interesa y además 
lo comparta con las demás personas que están en su misma situación. El 
reto, en definitiva, fue aplicar la creatividad a nuestra enseñanza para 
conseguir personas convencidas y apoyadas, que tengan ganas de seguir 
estudiando, ampliando su conocimiento y compartiendo lo que saben 
con las demás personas. Creemos que aquí no hay límites y es en la línea 
en la que tenemos que seguir investigando. 

6. CONCLUSIONES  

El objetivo general que se planteaba en esta investigación era presentar 
los resultados de la experiencia llevada a cabo con el alumnado de TFE 
del Conservatorio Superior de Música de Navarra durante el curso 2021-
2022. Para lograr este objetivo dividimos este en otros más específicos 
que nos han ayudado a llegar al general de modo que nos permitieran 
abordar de manera más eficaz nuestro estudio. 

El primer objetivo específico que nos habíamos propuesto era determi-
nar las dificultades que implica la elaboración del TFE en un conserva-
torio superior de música. A este respecto podemos concluir que el alum-
nado se da cuenta de las dificultades de elaborar correctamente un TFE 
a medida que va haciéndolo, su primera idea es que va a escribir lo que 
ya sabe y cuando empieza a leer investigaciones sobre el tema que le 
interesa es cuando empieza a ser consciente de todo lo que puede apren-
der y que no sabe, lo importante que es citar bien cada idea que quiere 
utilizar para fundamentar las suyas propias y el tiempo que tiene que 
emplear para escribir un trabajo de forma correcta, atractiva y con con-
tenido interesante. A este respecto parece interesante proponer que la 
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elección del tema y la búsqueda de lectura y análisis de investigaciones que 
tengan relación con el tema sobre el que quiere realizar su TFE comiencen 
el curso anterior, pues el cuarto curso se les queda con muy poco tiempo 
para realizar todo lo necesario para hacerlo bien, ya que requiere mucha 
organización hacerlo compatible con las asignaturas de cuarto curso. 

El segundo objetivo específico que nos habíamos propuesto era estable-
cer las diferentes formas de trabajo colaborativo que pueden llevarse a 
cabo entre el grupo de estudiantes matriculados en TFE en un conserva-
torio superior de música. A este respecto podemos decir que el modelo 
que mejor ha funcionado en este curso es el que utilizaba alumnado que 
ya había trabajado anteriormente en grupo, habían desarrollado técnicas 
propias y con un grupo de personas conocido con el que ya había traba-
jado anteriormente. El número ideal de personas para el pequeño grupo 
era de tres, aunque se intercambiaban también información en grupos 
más grandes y también se compartían los proyectos y los avances que 
iban consiguiendo en el grupo de los trece matriculados con la misma 
profesora y también con los otros seis matriculados con otra profesora y 
con todo el centro por medio de la exposición oral de los proyectos y 
posteriormente en la exposición de los trabajos. 

El tercer objetivo específico que nos habíamos propuesto era elaborar 
una propuesta metodológica aplicable a la dirección de TFE de música 
que encaje en el modelo ideal de conservatorio del siglo XXI como con-
texto estimulante para conseguir la excelencia (Gorbe, 2017). Con res-
pecto a este objetivo se puede concluir que, aunque estamos bastante 
satisfechos con el trabajo realizado y los resultados obtenidos, hay que 
seguir mejorando en la implantación de este modelo ideal para conseguir 
estimular al alumnado. Con respecto a los logros podemos señalar que 
el alumnado ha elegido el tema de su interés, ha reconocido el valor de 
conocer las investigaciones, ha arriesgado eligiendo temas que eran de 
su interés, aunque implicaran en principio más dificultad para la reali-
zación de su TFE y han colaborado con otras personas de su grupo de 
trabajo y de otros grupos para conseguir mejores trabajos en conjunto. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En el presente trabajo, planteamos una investigación para tender puentes 
entre la escuela y la universidad. Todos los implicados son parte esencial 
del proceso y reflexionan sobre las fortalezas y competencias tales como 
la comunicación, la toma de decisiones, el trabajo en equipo o la resolu-
ción de problemas, entre otras. Es fundamental anotar que con todo ello 
buscamos el desarrollo de la autonomía reflexiva para favorecer una ciu-
dadanía comprometida y crítica. La metodología utilizada es mixta, en 
un primer momento utilizamos un enfoque cuantitativo a través de la 
elaboración de un cuestionario y en un segundo momento nos centramos 
en el desarrollo de la información con un corte cualitativo, concreta-
mente utilizamos la investigación-acción, de modalidad práctica (Carr y 
Kemmis, 1986), en la que planteamos una espiral de ciclos cuyos com-
ponentes son la planificación, la acción, la observación y la reflexión del 
propio proyecto. La muestra está compuesta por alumnado y profesores 
(N=320). Los resultados hallados forman parte de un primer ciclo de 
implementación, siendo éste, un proyecto vivo que hemos desarrollado 
durante el curso escolar 2021/2022 y que ha de ser mejorado e imple-
mentado en otras realidades nacionales e internacionales, con el objetivo 
de promover oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida. Las 
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conclusiones reflejan la dificultad que presenta la escuela pública de ám-
bito rural por su despoblación, su limitación de recursos y oportunida-
des. Por otro lado, la era de la comunicación nos ofrece oportunidades 
de acción, que si van acompañadas de proyectos que nutren y empode-
ran a los participantes, se convierten en aprendizajes útiles y motivado-
res.  

En materia de educación, se hacen esfuerzos importantes para que in-
vestigadores y estudiantes conozcan diferentes realidades y contextos 
educativos a través de los proyectos de innovación ofertados en cada 
comunidad, y por ende sus gobiernos buscan transformar y mejorar la 
calidad educativa, a través de estas redes innovadoras de intercambio 
como “Hipatia”, a la cuál aludiremos más adelante. La Organización de 
la Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO 
señala que “Todos los programas educativos deben apoyarse sobre cinco 
pilares fundamentales del aprendizaje para así proveer una educación de 
calidad y fomentar un desarrollo humano sostenible” (UNESCO, 2012). 
Dichos pilares tienen como base las fortalezas y competencias transver-
sales o Soft Skills que se presentan en este trabajo (Morales et.al,2012). 

1.1. OPORTUNIDAD DE APRENDIZAJE 

El propósito de estudio implica analizar una experiencia compartida en-
tre la universidad y la escuela pública de ámbito rural (apadrinamiento 
internivelar), para visibilizar proyectos educativos que desarrollan la 
educación inclusiva, equitativa y de calidad. Se promueven oportunida-
des de aprendizaje que dejan a un lado los niveles educativos, estatus 
culturales y sociales, las edades o lugares de residencia para centrarse 
en el empoderamiento del alumnado, trabajando sus fortalezas y gene-
rando entornos virtuales inclusivos y de calidad que generan mejoras en 
sus aprendizajes. Una sociedad concienciada, crítica y responsable es 
aquella educada y orientada para saber ser, saber hacer, saber relacio-
narse, saber sentir y, por ende, capaz de dotar a la ciudadanía de fortale-
zas y competencias necesarias para el desarrollo de proyectos vitales só-
lidos y satisfactorios, y ajustados a su realidad (Freire, 1998).  

Desde el proyecto de apadrinamiento internivelar compartimos la idea 
de que es importante generar sinergias que desafíen el sistema y rompan 
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moldes arriesgándose a fracasar (Maree, 2018), proponemos invertir el 
rol maestro-alumno y romper con el paradigma de que el que “sabe”, es 
uno por encima de otro. En este caso todos los miembros implicados en 
el proyecto tienen distintos conocimientos, habilidades y destrezas.  

1.2. SOFT SKILLS Y FORTALEZAS PERSONALES 

1.2.1. Soft Skills 

Desde el punto de vista divulgativo, las soft skills o habilidades blandas 
son aquellas competencias que necesitamos para desenvolvernos con 
éxito en la vida. Son las que marcan la diferencia y nos ayudan a generar 
bienestar en vez de conflicto. Desde el punto de vista científico, las soft 
skills son un conjunto integrado de conocimientos, aptitudes, actitudes 
y valores que facilitan el desarrollo efectivo y eficiente de una actividad 
(individual o colectiva) (Rodríguez et al. 2018). Las soft skills se pre-
sentan como la combinación de competencias que implican a diversos 
órdenes de la persona relacionados con; a) los conocimientos aptitudes 
y destrezas técnicas (saber); b) las formas metodológicas de proceder en 
el trabajo (saber hacer); c) las pautas y formas de comportamiento indi-
viduales y colectivas (saber estar); y d) las formas de organización e 
interacción (saber ser). Dicha competencia sólo es definible en la acción, 
en situaciones de trabajo, tal y como nos indica su propio nombre “com-
petencia de acción profesional”, por lo tanto, llegamos al culmen de di-
cha combinación añadiendo el término acción, a competencia laboral o 
profesional, con el propósito de reflejar con ello, la necesidad de poner 
en práctica los conocimientos teóricos, entre otros.  

Decimos que un profesional es competente o posee competencia profe-
sional cuando utiliza los conocimientos y destrezas que ha aprendido en 
su formación (competencia técnica) (saber). Además, aplica esos cono-
cimientos a diversas situaciones profesionales y los adapta en función 
de los requerimientos de su trabajo (competencia metodológica) (saber 
hacer), pero no basta con eso, para ser verdaderamente competente debe 
ser capaz de relacionarse y participar con sus compañeros de trabajo en 
las acciones de equipo necesarias para su tarea profesional (competencia 
participativa) (saber estar). Y por último debe ser capaz de resolver 
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problemas de forma autónoma y flexible, colaborar en la organización 
del trabajo (competencia personal) (saber ser) (Cortés, Rodríguez y Val 
(2018).  

Desde los años 90 hay un interés creciente por parte de la Comisión Eu-
ropea y la OCDE por conocer qué fortalezas y competencias son las que 
necesitan los ciudadanos para mejorar los niveles de empleabilidad. En-
tendemos las soft skills como aquellas que nos permiten ser buenos ciu-
dadanos además de buenos profesionales. Para trabajar dichas compe-
tencias en los procesos educativos hemos de implementar los modelos 
clásicos y complementarlos con enfoques éticos, de ayuda y de igualdad 
social. Como hemos podido comprobar, el término competencia no es 
unívoco y los propios proyectos internacionales aluden al término con 
diferentes nomenclaturas, la OCDE, a través del proyecto DeSeCo em-
plea el concepto de “competencies”, más tarde el proyecto Cheers 
(1998) hablará de “skills” y, al igual que Reflex (1999), de “competen-
ces”, en el año 2000 el proyecto Tuning seguirá con este concepto e in-
troduce el de “capacity”, “ability”, “atribute” y “skill”. 

Por todo ello, nos queda clara la dificultad de llegar a un acuerdo y acep-
tamos que a día de hoy no existe unanimidad de criterio en su definición 
y existen tantas definiciones como proyectos e informes internaciones 
(DeSeCo, 2005; Tuning, 2009) (Sen, 2000; Nussbaum, 2012; García 
Aracil, Neira, Lozano, 2014).), parece ser que unificar una definición de 
competencia ha de pasar por centrarse en el uno de los proyectos y re-
frendarlo. En este proyecto hemos de centrarnos en la clasificación del 
proyecto LifeComp y Tuning. 

1.2.2. Fortalezas  

Siguiendo las indicaciones de Cosentino y Castro Solano (2015) la auto-
confianza, la autonomía personal, el descubrimiento de fortalezas perso-
nales y el desarrollo de competencias transversales se han convertido en 
valores centrales en la educación de todos los países (Abi-Hashem, 2001). 

La Psicología Positiva puede considerarse constituida por tres áreas o 
pilares: la subjetiva, la individual y la grupal (Gable & Haidt, 2005; Se-
ligman & Csikszentmihalyi, 2000). El área subjetiva se relaciona con el 
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estudio de las experiencias subjetivas valoradas positivamente, el área 
individual, que estudia los rasgos individuales positivos, como la capa-
cidad de amar, el coraje, las habilidades interpersonales, la sensibilidad 
estética, la perseverancia, la clemencia, la originalidad, la espiritualidad 
y la sabiduría; en resumen, las virtudes y fortalezas del carácter, y final-
mente, en el área grupal se investiga a los grupos humanos en relación 
con los aspectos positivos de los individuos, por ejemplo, a las institu-
ciones que impulsan a los individuos a ser mejores ciudadanos. Peterson 
y Seligman (2004) impulsaron el estudio de los rasgos individuales po-
sitivos o fortalezas del carácter con una metodología científica. Estos 
autores han considerado que contar con una clasificación de las virtudes 
y fortalezas del carácter constituía un paso importante y necesario para 
el progreso del estudio científico en Psicología Positiva, y se tomaron la 
tarea de desarrollar esa clasificación. 

El paso inicial en el camino de desarrollo de su clasificación 
(Dahlsgaard, Peterson, & Seligman, 2005), incluyó el examen de las res-
puestas sobre el comportamiento moralmente bueno que se concibieron 
en las tradiciones filosóficas y religiosas de impacto evidente y duradero 
en la civilización humana: el confucianismo y taoísmo (de China), el 
budismo e hinduismo (del sur asiático), y la filosofía ateniense, el ju-
daísmo, el cristianismo y el islamismo (de Occidente). Seis virtudes fun-
damentales se repetían en esas tradiciones y esta convergencia sugirió 
un fundamento no arbitrario para la nueva clasificación, evitando que 
presentase un sesgo histórico o cultural. A fin de generar las fortalezas 
del carácter para incluir en la clasificación, un grupo de académicos pro-
puso una lista de fortalezas candidatas que fue refinada a través de una 
serie de debates llegando a una clasificación de 6 virtudes que incluyó 
24 fortalezas (Peterson & Seligman, 2004). 

El carácter en la clasificación de Peterson y Seligman (2004) incluye las 
seis virtudes (las fortalezas del carácter correspondientes aparecen entre 
paréntesis): coraje (integridad, persistencia, valentía, vitalidad), justicia 
(imparcialidad, compañerismo y liderazgo), humanidad (amor, bondad, 
inteligencia social), sabiduría y conocimiento (apertura mental, amor 
por el saber, creatividad, curiosidad, perspectiva), templanza (autorre-
gulación, clemencia, humildad, y prudencia) y trascendencia 
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(admiración de la belleza y la excelencia, esperanza, espiritualidad, gra-
titud y humor). No obstante, Peterson y Seligman afirmaron que esta 
clasificación era de carácter tentativo y que podría ser alterada a conse-
cuencia del progreso en el estudio científico. 

El desarrollo de fortalezas trata de lograr un equilibrio en la sociedad, 
prestando tanta atención a la construcción de los aspectos más positivos 
del ser humano como a la reparación de los peores, a llenar la vida de 
las personas tanto como a aliviar su malestar. Con este proyecto preten-
demos poner el foco en las fortalezas frente a las debilidades y en las 
competencias frente a las incompetencias. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo principal de la investigación que se detalla en el presente 
capítulo es compartir un proyecto de apadrinamiento internivelar, en el 
que participa toda la comunidad educativa (alumnado y profesorado) de 
diferentes etapas educativas, con el propósito final de reflexionar y desa-
rrollar las fortalezas y soft skills. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

El objetivo general expuesto anteriormente se concreta en los siguientes 
objetivos específicos: 

1. Analizar las soft skills o competencias para la vida del pro-
yecto LifeComp y Tuning. 

2. Favorecer la comunicación entre la realidad educativa de los 
centros de infantil, primaria y universidad. 

3. Elaborar un decálogo del buen docente a través de las Soft 
Skills y las fortalezas personales entre docentes y discentes  

4. Potenciar las fortalezas personales de alumnos y docentes para 
conseguir la mejor versión en el ámbito académico, personal 
y profesional. 
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5. Favorecer la mentoría entre futuros maestros de infantil y pri-
maria con el propósito de trabajar contenidos propios de las 
asignaturas implicadas. 

6. Generar un clima positivo y constructivo entre la comunidad 
educativa universitaria y de escuela. 

3. METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo esta investigación partimos de una metodología mista 
(cuantitativa y cualitativa) y de un método hipotético deductivo, gracias 
al cual implementamos procesos de mejora en el ámbito educativo. La 
metodología empleada comienza siento cualitativa y se basa en recopilar 
información a través de un cuestionario elaborado ad hoc, si bien en una 
segunda fase del proceso, la metodología será eminentemente cualita-
tiva, a través de la técnica de investigación acción, puesto que el propó-
sito de dicho proyecto es transformar una realidad y mejorarla. Tanto 
los alumnos como los docentes serán partícipes de la planificación, ac-
ción, observación y reflexión del propio proceso de apadrinamiento para 
conocer y mejorar las habilidades para la vida. 

Tal y como señala Sandín (2003) la investigación-acción pretende, esen-
cialmente, propiciar el cambio social, transformar la realidad (social, 
educativa, económica, administrativa, etc.) y que las personas tomen 
conciencia de su papel en ese proceso de transformación 

La muestra está compuesta por 320 miembros de la comunidad educa-
tiva aragonesa (alumnado y profesorado) de diferentes niveles educati-
vos (infantil, primaria y universidad). Tienen un papel protagonista los 
estudiantes de primero del Grado de Educación infantil y primaria de la 
Facultad de Educación y por el alumnado de primaria del CEIP Maestro 
Don Pedro Orós de Movera (Zaragoza) 

Las actividades llevadas a cabo en la elaboración del proyecto, son las 
siguientes: 

Actividad nº1: Realizar una evaluación diagnóstica en la que queremos 
conocer cuál es el nivel competencial de docentes y discentes. 
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Recogemos los datos a través de un cuestionario de competencias ela-
borado ad hoc. Utilizaremos el soporte de google forms para la recogida 
de datos. 

Actividad nº2: Elaborar un decálogo del buen docente del siglo XXI, 
dicha tarea la realizarán internivelarmente entre docentes y discentes de 
universidad y escuela. La recogida de datos se realizará a través de 4 
grupos de discusión. 

‒ Grupos homogéneos: 

‒ Primer y segundo grupo: alumnado 

‒ Tercer grupo: docentes 

‒ Grupos heterogéneos: 

‒ Cuarto grupo: docentes y discentes 

Actividad nº3: Diseño y elaboración de las II Jornadas “un cambio de 
mirada” dentro del proyecto Hipatia en las que se llevan a cabo dos ta-
lleres teórico prácticos impartidos por alumnos y docentes sobre las soft 
skills y fortalezas detectadas en la comunidad educativa participante en 
el proyecto. Dichos talleres se realizan de forma presencial y on-line. Le 
damos especial importancia a las sinergias generadas entre docentes y 
discentes del ámbito universitario y de escuela (infantil, primaria). 

4. RESULTADOS 

En este apartado presentaremos los aspectos fundamentales que han sur-
gido del planteamiento, análisis y reflexión de tres actividades que tie-
nen como objetivo común conocer y desarrollar las soft skills y fortale-
zas de la comunidad educativa aragonesa. 

En esta primera parte del bloque de resultados presentamos cuáles son 
las competencias y las fortalezas de la comunidad educativa analizada. 

Los resultados obtenidos en la actividad nº1 revelan cuál es el nivel com-
petencial de docentes y discentes de la comunidad educativa de Aragón. 
De aquí en adelante nombrado como “comunidad educativa” incluyendo 
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en la misma a alumnado y profesorado de los diferentes niveles educa-
tivos. 

Tenemos en cuenta esta información para posteriormente enfocar el 
desarrollo de las siguientes actividades en el aprendizaje de unas u otras 
competencias y fortalezas. En esta fase asentamos el estado de la cues-
tión y reflejamos una foto de la situación. 

GRÁFICO 1. Nivel de Soft Skills de la comunidad educativa en Aragón*  

*01. Capacidad de análisis y de síntesis 02. Capacidad de organización y planificación 03. 
Comunicación oral y escrita en la lengua nativa 04. Conocimientos de una lengua extran-
jera 05. Conocimientos de informática 06. Capacidad de gestión de la información 07. Re-
solución de problemas 08. Toma de decisiones09. Trabajo en equipo 10. Trabajo en 
equipo de carácter interdisciplinar 11. Trabajo en un contexto internacional 12. Habilida-
des en las relaciones intrapersonales13. Habilidades en las relaciones interpersonales.14. 
Reconocimiento de la diversidad multicultural 15. Razonamiento crítico 16. Compromiso 
ético17. Aprendizaje autónomo18. Adaptación a nuevas situaciones 19. Creatividad 20. 
Liderazgo 21. Conocimiento de otras culturas y costumbres 22. Iniciativa y espíritu em-
prendedor 23. Motivación por la calidad 24. Sensibilidad hacia temas medioambientales. 

 
Fuente: elaboración propia*. 
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Tal y como podemos observar (gráfico 1) docentes y discentes aragone-
ses, desde una perspectiva holística muestran un nivel deficiente para 
trabajar en contextos internacionales, conocimiento de una lengua ex-
tranjera, liderazgo, conocimiento de otras culturas y conocimientos in-
formáticos. Por otro lado, manifiestan tener un nivel alto en compromiso 
ético, reconocimiento de la diversidad cultural y el trabajo en equipo.  

Entrando en detalle y profundizando en las necesidades competenciales, 
hallamos que los docentes manifiestan la necesidad de mejorar en com-
petencias tales como la comunicación, la toma de decisiones y la reso-
lución de problemas. Por otro lado, el alumnado muestra mayor necesi-
dad en el desarrollo de competencias tales como la adaptación al cambio, 
conocimientos informáticos y habilidades en las relaciones interperso-
nales.  

Los docentes y el alumnado aragonés manifiestan tener como fortalezas 
1) la gratitud (8,6), 2) la justicia (8,6), 3) el amor (8,6), 4) la mente 
abierta (8,6) y 5) El civismo (8,5). Ellos mismos consideran que las for-
talezas menos desarrolladas son 1) la espiritualidad (6,8), Liderazgo 
(6,9), Creatividad (7,2), Valentía (7,5), Autocontrol (7,5). 

Los resultados obtenidos en este trabajo coinciden con los resultados 
obtenidos por Barrios (2007) en su planteamiento de conocer las com-
petencias docentes para el siglo XXI, siendo especialmente reseñable la 
importancia de la comunicación, el análisis crítico, la capacidad refle-
xiva, la capacidad de adaptación y el trabajo en equipo. 
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GRAFICO 2. Fortalezas de la comunidad educativa aragonesa 

 
Fuente: elaboración propia 

La información cuantitativa obtenida en la fase anterior la complemen-
tamos con el desarrollo de la actividad 2, en la que elaboramos cuatro 
grupos de discusión que nos facilitan la profundización en la interpreta-
ción de los datos y nos permite entender los detalles y las casuísticas 
contextuales de la comunidad educativa que participa en el estudio. 

En esta fase elaboramos un decálogo del buen docente y del buen dis-
cente del siglo XXI, 

Presentamos a continuación las características de los cuatro grupos de 
discusión llevados a cabo. Se han realizado tres grupos homogéneos con 
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alumnado y docentes de diferentes etapas educativas. Los componentes 
de los mismos han sido entre nueve y doce. Por último, se ha realizado 
un grupo de discusión heterogéneo en el que han participado docentes y 
discentes y ha estado compuesto por doce personas. 

En el decálogo del buen docente destacan competencias tales como. 1) 
comunicación, 2) trabajo en equipo, 3) empatía, 4) toma de decisiones y 
5) adaptación al cambio. 

Las fortalezas que adquieren más protagonismo y que identifican a un 
buen docente del siglo XXI son 1) valentía, 2) creatividad, 3) humor, 4) 
perseverancia y 5) amor 

En el decálogo del buen discente destacan competencias tales como 1) 
pensamiento crítico, 2) resolución de problemas, 3) Trabajo en equipo, 
4) comunicación y 5) competencias intra e interpersonales  

Las fortalezas que adquieren más protagonismo en el decálogo del buen 
discente son 1) Pasión por aprender, 2) humor, 3) valentía,4) gratitud y 
5) curiosidad 

Finalizamos este apartado aludiendo a la tercera y última de las activi-
dades punteadas que consiste en compartir con la comunidad educativa 
los resultados obtenidos en los decálogos. Para presentar y desarrollar 
dicha actividad realizamos unas Jornadas educativas de cambio de mi-
rada y las vinculamos a “Hipatia”, programa que facilita estancias for-
mativas entre profesores de diferentes niveles educativos (primaria y 
universidad, en este caso), con el propósito de compartir experiencias, 
investigar y ampliar el conocimiento. Uno de los propósitos de este pro-
yecto es visibilizar innovaciones y buenas prácticas. Con esta actividad 
transferimos los resultados del proyecto y formamos en aquellos aspec-
tos que más ha demandado la comunidad educativa aragonesa. 

El epicentro del proyecto es el análisis y desarrollo de las soft skills y las 
fortalezas que necesita la comunidad educativa en Aragón. Con la puesta 
en marcha de este proyecto también se persigue contribuir a la la trans-
formación social y el reconocimiento de aquellas competencias y forta-
lezas que tienen docentes y dicente, al igual que conocer aquellas que 
demandan mejorar. 
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5. DISCUSIÓN 

La creciente desigualdad mundial, el cambio climático, el aumento de la 
exposición a los peligros naturales, la rápida urbanización, los nuevos 
modelos de migración y el consumo excesivo de energía y recursos ame-
nazan con elevar el riesgo de desastres a niveles peligrosos, con efectos 
sistémicos a nivel mundial que comprometen la sostenibilidad del pla-
neta. La agenda 2030 trazó el rumbo de las iniciativas de desarrollo ha-
cia la erradicación de la pobreza y el desarrollo sostenible en sus dimen-
siones social, económica y ambiental. El núcleo de la Agenda 2030 son 
los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible que constituyen un llama-
miento universal a la acción para poner fin a la pobreza, proteger el pla-
neta y mejorar las vidas y las perspectivas de las personas en todo el 
mundo. Para dar respuesta a estas necesidades proponemos facilitar un 
espacio para el análisis de las competencias y fortalezas que tiene una 
comunidad educativa, ya de por sí, implica incrementar la consciencia de 
dicha comunidad y la calidad del sistema educativo. Las reflexiones que 
se llevan a cabo en este escenario nos sirven de palanca de trasformación 
social y nos ofrecen la posibilidad de mirar la realidad en la que la comu-
nidad educativa invierte sus energías y tiempo (Rodríguez et.al 2021) 

Le damos especial importancia a las sinergias generadas entre docentes 
y discentes del ámbito universitario y de escuela (infantil, primaria) ya 
que consideramos que las miradas son complementarias y enriquecedo-
ras entre sí. Siguiendo a Rodríguez et al., (2021), la propia experiencia 
favorece una mejora en el proceso de toma de decisiones y para ellos se 
ha de planificar, llevar a cabo, observar y evaluar. Utilizamos las forta-
lezas y las competencias transversales como canal de comunicación pre-
ferente, siendo uno de los retos de aprendizaje compartido por todos los 
participantes. Desde apadrinamiento internivelar desafiamos el sistema 
e invertimos y adaptamos los roles con el propósito fundamental de 
aprovechar las oportunidades, los conocimientos y competencias de 
cada uno para que todos incrementen su saber, saber hacer, saber convi-
vir y saber estar. Desde la etapa de primaria hasta la etapa universitaria, 
se debe armonizar el “soy” (del presente) y el “querer ser” (del futuro), 
para ello es importante que los futuros maestros tengan oportunidades 
prácticas para aprender de los alumnos, y que lo alumnos de primaria 
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tengan la oportunidad de empoderarse y ser conscientes de sus fortalezas 
para enseñar a los futuros maestros.  

Con el desarrollo de este proyecto pretendemos ofrecer igualdad de 
oportunidades aprendiendo del pasado e invertir en el futuro (Garcés-
Delgado, Santana-Vega y Feliciano-García, 2020). La capacidad de pro-
yectar nuestra vida en el futuro permite a las personas elaborar metas y 
objetivos en el ámbito personal, social, cultural, laboral, moral, etc. (Lo-
melí-Parga, López-Padilla & Valenzuela-González, 2016).  

6. CONCLUSIONES  

Que las personas se conviertan en ciudadanos comprometidos y cons-
cientes de su posibilidad de contribuir a un mundo mejor depende de su 
conciencia de respeto a los valores democráticos y de su aportación a la 
sostenibilidad del planeta y del desarrollo de sus competencias transver-
sales o soft skills. Los valores democráticos se concretan en el respeto a 
los derechos humanos y derechos fundamentales; la libertad de pensa-
miento y de cátedra, a la diversidad, a la equidad, la cultura de la paz y 
de la participación, al principio de igualdad de trato y no discriminación 
por ninguna razón y a la accesibilidad universal.  

Todo desarrollo personal y profesional, está vinculado con diferentes 
dimensiones, en el ser, en el conocer, en el hacer y en el compartir. Por 
tanto, los cuatro pilares de la educación de la UNESCO (Delors, 1996) 
no estarán sólo dirigidos a los discentes, sino, intrínsecamente aplicados 
a la propia carrera docente, en cuanto a desarrollar soft skills. Adaptando 
estos pilares a las competencias transversales, podría vincularse de la 
siguiente manera: a) Competencias personales de aprender a Ser (auto-
formación, desarrollo de valores y virtudes); b) Competencias técnicas 
de aprender a Conocer (formación inicial, educación continua, especia-
lización, postgrados, cursos, etc.), c) Competencia metodológica que 
implica el aprender a aprender (Profesor reflexivo, profesor consciente, 
profesor creativo) d) Competencia participativa que implica el aprender 
a convivir (que tendrá que ver con el compartir su conocimiento y expe-
riencia en publicaciones, congresos, redes sociales, etc.).  
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Con la elaboración de este trabajo y retomando los objetivos planteados, 
hemos analizado las soft skills o competencias para la vida del proyecto 
LifeComp y Tuning, con todo ello hemos favorecido la comunicación 
entre la realidad educativa de los centros de infantil, primaria y univer-
sidad, hemos elaborado tres decálogos (docentes y discentes) a través de 
las soft skills y las fortalezas personales entre docentes y discentes. He-
mos analizado y potenciado las fortalezas personales de alumnos y do-
centes para conseguir la mejor versión en el ámbito académico, personal 
y profesional. Para la realización de estas tareas hemos implementado 
las TIC en el proceso de enseñanza/aprendizaje por medio de metodolo-
gías activas y cooperativas, hemos favorecido la mentoría entre futuros 
maestros de infantil y primaria con el propósito de trabajar contenidos 
propios de las asignaturas implicadas y hemos generado un clima posi-
tivo y constructivo entre la comunidad.  

Un factor clave para la educación es conocer al ser humano que se ha de 
educar y determinar que capacidades ha de desarrollar, para ser capaz 
de configurar y llevar a cabo los cambios sociales; la finalidad de la edu-
cación no es la transmisión de conocimientos, sino el desarrollo de la 
persona en todos sus ámbitos. Los docentes deben diseñar, aplicar y eva-
luar experiencias de aprendizaje significativas; es decir, que el aprendi-
zaje humano, científico o técnico, realmente forme parte de una filosofía 
de vida positiva y creativa. Desde el proyecto de apadrinamiento inter-
nivelar, el sistema educativo en general, como sistema formativo, y la 
universidad pública son vistos como un sistema abierto que, sin perder 
su identidad propia, no tema vincularse con otras entidades para contri-
buir al crecimiento comunitario, dejando a un lado la brecha entre uni-
versidad (teoría) – escuela (práctica) y aprovechando sinergias. 

Finalmente, lograr todo lo anterior en un nivel generalizado, implica 
cambios de actitud, de preparación específica y constante, de recursos 
materiales, económicos y humanos suficientes, de un gran compromiso 
ético y de trabajo. ¿Estamos dispuestos cada uno desde nuestro lugar y 
papel en la sociedad, a aceptar y resolver en conjunto este gran reto para 
un cambio radical y más justo en la sociedad?  
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1. INTRODUCCIÓN  

La sociedad de la información y la comunicación se caracteriza por rá-
pidos cambios constantes, lo que impacta directamente en la educación 
y en sus actores principales: los estudiantes y el profesorado. La socie-
dad está en continua evolución y, por ello, el profesorado debe ir cons-
truyendo el currículo y adaptando los métodos de enseñanza (Imbernón, 
2014) según las necesidades del alumnado, de tal forma que se responda 
a los retos y requerimientos de la sociedad cada momento (Perrenoud, 
2004; Santoveña-Casal, 2012). 

Desde finales de los ochenta, se han venido haciendo estudios como los 
de Gartner y Lipsky (1989), Hopkins, Ainscow y West (1994) o Tuette-
man et al. (2000) analizando los procesos y circunstancias de centros 
educativos que han puesto en marcha proyectos de mejora con el obje-
tivo de fomentar la participación y pertenencia del alumnado y la 
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eliminación de las barreras de cualquier tipo para se den a cabo y se 
implementen procesos de inclusión y mejora de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje (Booth et al., 2000; Dirube, 2002). 

El aprendizaje continuo o Lifelong Learning se reconoce como un dere-
cho al que tienen acceso todos los ciudadanos (Longworth, 2001) y es 
menester para el profesorado ya que requiere adquirir nuevas habilida-
des,herramientas, y estrategias didácticas para lograr su objetivo: que 
sus estudiantes aprendan y adaptarse a las nuevas circunstancias como 
la llegada de las tecnologías de la información y la comunicación, lo 
cual ha provocado un aumento significativo de la oferta formativa en 
diferentes instituciones (Santoveña-Casal, 2012). 

La formación continua y permanente del profesorado constituye una 
pieza fundamental de cualquier sistema educativo (Red Eurydice, 2006; 
OCDE, 2011; Schleicher, 2012) cobra cada vez una mayor importancia, 
al posibilitar la actualización de la enseñanza y contribuir a mejorar su 
calidad (Domínguez, Calvo y Vázquez, 2015; Escudero, Cutanda y Tri-
llo, 2017; Fernández y Montero, 2007; Imbernón, 2011; Tello y Agua-
ded, 2009; Zabalza, 2006). 

Por eso, como señala la Red Eurydice (2006) o Mediavilla (2012) es 
necesario el aprendizaje y reciclaje permanente, e incluso algunos auto-
res como Marcelo (2002) lo consideran como una “obligación moral” 
para una profesión comprometida con el conocimiento. 

Imbernón (2006, 2007) ya señalaba que existen multitud de ofertas de 
formación permanente, pero ésta supone una escasa o nula innovación, 
siendo además una formación que difícilmente se traduce en una imple-
mentación en el aula ya que están diseñadas de un modo tradicional y 
descontextualizado que no responde a la demandas del profesorado que 
reclaman una formación permanente para que tenga un impacto real en 
su desarrollo profesional e incrementar la calidad del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en su aula (Day, 2005; Nieto y Alfageme-González, 
2017; Roegiers, 2000). 

Los estudios de Bazán et al. (2010) y Álvarez Rojo (2007) sobre la va-
loración del profesorado respecto a la formación muestran que se re-
quiere un mayor esfuerzo por mejorar el diseño de los contenidos de los 
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cursos para responder a la demanda derivada de la práctica profesional 
cotidiana y tienda a basarse en la adquisición de competencias para me-
jorar y resolver los problemas profesionales en contextos concretos (Ca-
margo et al., 2004; García y Castro, 2012; Grau, Gómez y Perandones, 
2009; Úcar al., 2007) y que deben estar enfocados a su aplicabilidad en 
el aula. 

Álvarez Rojo (2007) y Gómez, (2011) inciden en que existen excepcio-
nes, y que aquellas formaciones más útiles son las que implican grupos 
de trabajo entre iguales y herramientas útiles para la innovación docente 
como las que también señala Gairin (2008) con una metodología basada 
en casos, intercambio, debates o lecturas. 

Por lo que el objetivo de este estudio es hacer una descripción de las 
actividades de formación que han sido homologadas y reconocidas por 
la administración educativa. 

2. MATERIAL Y MÉTODO 

El presente estudio se hizo a partir de la base de datos de la administra-
ción educativa sobre la homologación de actividades de formación del 
profesorado por parte de la administración. 

De una base de datos de 20039 filas (en cada fila se hallaba la informa-
ción de una sola actividad), se procedió a su cribado preliminar para 
eliminar duplicidades, como criterio de exclusión se consideraron aque-
llas actividades que se habían realizado en más de una edición del mismo 
año académico y en más de un centro educativo (formación en centros) 
o islas, considerando solo una de ellas. 

Posteriormente se realizó un segundo cribado para eliminar aquellas ac-
tividades que no suponían una mejora para el desarrollo profesional de 
la actividad docente, como la certificación de idiomas, formación aca-
démica fuera de los currículums de las enseñanzas oficiales, títulos aca-
démicos (segundas carreras, másteres, doctorado), títulos superiores de 
música, jornadas de estudios locales, etc. 

Después de los dos primeros cribados se procedió a clasificar las activi-
dades en las siguientes categorías usando las siguientes palabras clave: 
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‒ Psicología: niño, infantil adolescente, psicología, familia, in-
terioridad, relajación, coeducación, violencia, afectiva, sexual, 
afectivosexual, género, valores, emocional, emoción, focusing, 
conducta, comportamiento, acompañamiento, duelo, desarro-
llo, autoconocimiento, mindfulness, coach, coaching, relaja-
ción, yoga, consciencia, consciente, evolutiva, habilidades, in-
telectual, estrés, trastorno, ansiedad, estrés, intervención, 
miedo, fobia, asertividad, restaurativa, crecimiento. 

‒ Pedagogía: Montessori, Waldorf, proyecto, problemas, am-
bientes, holística, inteligencias múltiples, neuroeducación, 
neuropsicología, neuropedagogía, libre, juego, gamificación, 
inclusiva, neurolingüística, cómic, cine, ambiental, medio am-
biente, medioambiental, sostenibilidad, creatividad, cuento, 
cooperación, cooperativa, tiempo libre, inteligencia, aula del 
futuro, DUA, diseño universal del aprendizaje, eneatipo, 
eneagrama, innovación, educar, educación, portafolio, portfo-
lio, flipped, invertida, competencial. 

‒ Psicopedagogía: dificultades, TEA, autista, asperger, tras-
torno, hiperactividad, TDAH, atención a la diversidad, psico-
pedagogía, logopeda, logopedia, audición, lenguaje, terapéu-
tica, lectura, escritura, lectoescritura, expresión escrita, motri-
cidad, orientación. 

‒ Didáctica: didáctica, didáctica de, aprendizaje de, AICLE, 
CLIL, ELE, ciencias, naturales, matemáticas, lengua, lengua 
extranjera, ciencias sociales, física, química, biología, geolo-
gía, religión, Godly play, historia, geografía, literatura, progra-
mación, secuenciación, elaboración, currículo, currículum, 
evaluación, rúbrica. 

‒ Hábitos Saludables: hábitos saludables, drogas, drogodepen-
dencia, adicción, dieta, alimentación, nutrición, dietética, ali-
mento, riesgo, soporte vital, primeros auxilios, emergencias, 
prevención, médica, reanimación, RCP, desfibrilador, DESA, 
DEA, curas, salud, obesidad, TCA, alimentaria, sobrepeso, 
anorexia, seguridad vial. 
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‒ Gestión del aula y del centro: dirección, biblioteca, tutoría, 
tutorial, conflicto, mediación, convivencia, familia, líder, lide-
razgo, organización, directiva, gestión, coordinación, aban-
dono, digital, tic, ofimática, Google, Gsuite, office, Word, Ex-
cel, PowerPoint, tecnologías de la información, TAC, tecnolo-
gías del aprendizaje, interactiva, software, 2.0, internet, redes 
sociales, web, blogs, presentaciones, aplicaciones, apps, 
Moodle, red, en línea, móvil, Mobile, nube, Chromebook, libro 
digital, PDI, Smart Board, Smartboard. 

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En la tabla 1 se muestra el proceso de cribado que se hizo de la base de datos 
original, de las 20039 actividades formativas que se reconocieron desde el 
año 2011 hasta el 2021, se procedió a eliminar las duplicidades de aquellas 
actividades por las cuales los profesores a título individual habían pedido 
homologación para actividades realizadas fuera de la comunidad autónoma, 
o por entidades que ofertan actividades de formación y no se hacían cargo 
de la tramitación para incluirla en los expedientes de los profesores. 

TABLA 1. Proceso de cribado de la base de datos 

Entidades 
Descar-

tado 
Reduc-

ción Neto Motivo reducción 
 

Inicial - - 20039 Base de datos bruta  

Primer  
cribado 12196 60.86% 7993 

Eliminación de duplicidades en la entrada y 
actividades repetidas o más de una edición 

 

Segundo 
cribado 5273 43.23% 6923 

No relacionadas directamente con la me-
jora de la actividad docente (aprendizaje, 

gestión del aula o el alumnado) 

 

 

Las diferentes actividades formativas que se habían clasificado en las 
cinco categorías principales se dividieron en subcategorías para facilitar 
el análisis, que son las que se muestran a continuación y más detalladas 
en el anexo 1. 
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Psicología 

‒ General (psicología del desarrollo, del alumno…) 
‒ Problemas de conducta 
‒ Coaching e Interioridad (incluyendo prácticas como el 

mindfulness, el yoga, la relajación o técnicas para combatir la 
ansiedad y el estrés) 

‒ Interculturalidad 
‒ Coeducación 
‒ Convivencia 
‒ Inclusiva 
‒ Afectivosexual 
‒ Violencia 
‒ Ciberviolencia 
‒ Educación en Valores 

Pedagogía 

‒ Programación neurolingüística 
‒ Aprendizaje basado en juegos (incluyendo escape room educa-

tivo, gamificación) 
‒ Neurociencias 
‒ Inteligencias múltiples 
‒ Aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje basado en pro-

blemas (ABP) 
‒ Aprendizaje cooperativo 
‒ Aprendizaje y trabajo por competencias 
‒ Educación en el tiempo libre 
‒ Educación y pedagogía ambiental (incluyendo el trabajo en 

huertos escolares) 
‒ Pedagogía Montessori 
‒ Pedagogía Holística y Eneagramas 
‒ Creatividad 
‒ Cuentos y Literatura como recurso didáctico 
‒ El cine como recurso didáctico 
‒ El cómic como recurso didáctico 
‒ Tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
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Psicopedagogía 

‒ Atención a la diversidad (incluyendo formaciones sobre tras-
torno del espectro autista, trastornos de déficit de atención con 
y sin hiperactividad, diversidad funcional y sensorial) 

‒ Lectoescritura 
‒ Dificultades de aprendizaje (generales y específicas del apren-

dizaje no relacionadas con la audición, lenguaje o lectoescritura) 
‒ Orientación (orientación y apoyo en los recorridos académicos) 
‒ Logopedia (dificultades específicas en audición y lenguaje) 

Didáctica 

‒ Didáctica general (procesos de enseñanza y aprendizaje) 
‒ Didáctica específica (enfocado a procesos de enseñanza-apren-

dizaje de una materia o ámbito concreto) 
‒ AICLE (enfocado al aprendizaje de lenguas extranjeras) 
‒ Programación (preparación de programaciones didácticas para 

oposiciones y procesos selectivos) 

Salud 

‒ Riesgos laborales y educativos 
‒ Dieta y alimentación saludable (incluyendo trastornos de ali-

mentación) 
‒ Drogas (incuyendo protocolos de prevención a diferentes adic-

ciones) 
‒ Primeros auxilios 

Gestión 

‒ Dirección (incluyendo liderazgo y supervisión de equipos o de-
partamentos) 

‒ Biblioteca (incluyendo la gestión de las bibliotecas escolares, 
así como su dinamización) 

‒ Abandono y fracaso escolar 
‒ Familia 
‒ Resolución de conflictos 
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En la tabla 2 se muestran los porcentajes de las diferentes actividades 
formativas homologadas por la administración, y clasificadas por las ca-
tegorías principales descritas, y por el curso académico en el que se lle-
varon a cabo. 

TABLA 2. Porcentaje de las actividades según las categorías establecidas en los diferentes 
cursos académicos. 

Curso académico Psicología Pedagogía Psicopedagogía Didáctica Salud Gestión 

2011/2012 19,35 44,42 10,13 15,19 3,64 7,27 

2012/2013 25,47 36,49 10,33 13,25 8,09 6,37 

2013/2014 25,05 32,21 10,34 17,30 7,55 7,55 

2014/2015 27,22 34,21 11,64 13,39 7,42 6,11 

2015/2016 25,71 35,73 12,15 11,91 5,78 8,73 

2016/2017 26,47 39,76 9,86 11,74 5,87 6,31 

2017/2018 24,13 45,31 9,92 11,13 3,75 5,76 

2018/2019 28,29 40,70 8,66 12,14 4,39 5,81 

2019/2020 33,70 40,08 9,85 8,18 3,74 4,44 

2020/2021 29,23 43,33 8,21 9,23 4,36 5,64 

Fuente: elaboración propia 

Para facilitar su lectura en líneas generales se puede ver en la figura 1 la 
agrupación en periodos de cinco años (2011/2016 y 2016/2021) para es-
tudiar la variación y tendencia de las principales categorías analizadas. 
En la figura se observa como las actividades formativas relacionadas con 
la psicología y la pedagogía han aumentado de manera significativa, 
mientras que el resto de las categorías (psicopedagogía, didáctica, salud 
y gestión) disminuyen en el periodo comprendido entre el 2016 y el 2021. 
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GRÁFICO 1. Actividades de formación del profesorado (en porcentaje) según las catego-
rías establecidas. Elaboración propia. 

 
Fuente: elaboración propia 

En las tablas 3 y 4 se muestran la tasa de variación (en porcentaje) de 
las actividades por subcategorías, en la que los incrementos o disminu-
ciones no son en base al total de las actividades de cada periodo, sino a 
la variación porcentual de cada categoría respecto a sí misma. Hay que 
tener en cuenta que aquellas formaciones que pueden tener una acción 
directa en la mejora del aprendizaje son aquellas relacionadas tanto con 
la pedagogía (y sus diversas metodologías) como con la didáctica (pla-
nificación del aprendizaje) así como en el campo de la psicopedagogía 
(relacionado con los problemas de aprendizaje y necesidades educativas 
específicas). 

En la tabla 3 se muestra la tasa de variación (en porcentaje) de las sub-
categorías en las que se han dividido las actividades formativas de las 
categorías de Psicopedagogía, Didáctica, Salud y gestión, por ser las que 
presentan en su conjunto una tasa de crecimiento negativo. Las dos úni-
cas subcategorías que han tenido un crecimiento positivo en el periodo 
2016/2021 han sido las de orientación (psicopedagogía) y biblioteca 
(gestión), en un 30.83% y 13.93% respectivamente comparando con el 
periodo anterior (2011/2016). 
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TABLA 3. Desglose y tasa de variación de las subcategorías en la categoría principal de 
Psicopedagogía, Didáctica, Salud y Gestión 

Psicopedagogía 

Atención a la di-
versidad Lectoescritura General 

Orienta-
ción Logopedia 

0,74% -41,04% -26,33% 30,83 -42,44% 

Didáctica 

General Específica AICLE Programación 

-42,63% -18,39% -17,53% -19,57% 

Salud 

Riesgos Dieta y alimen-
tación 

Drogas Primeros auxilios 

-16,05% -42,89% -65,11% -30,53% 

Gestión 

Dirección Biblioteca Abandono y Fracaso 
Escolar 

Familia Conflictos y me-
diación 

-4,06% 13,93% -77,86% -32,22% -18,99% 

Nota: Los aumentos porcentuales se han marcado en negrita. 
Fuente: elaboración propia 

Las últimas valoraciones del informe PISA, muestran que no hay una 
mejora significativa en las diferentes destrezas evaluadas, por lo que se 
puede inferir que las acciones del profesorado no han tenido una reper-
cusión y mejora significativa en el aumento del rendimiento escolar y 
académico (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2018). 

En la tabla 4 se observa la variación del tipo de formación homologada 
por la administración educativa de las Islas Baleares en la categoría de 
Psicología y Pedagogía. En la categoría de psicología se han incluído las 
actividades formativas que versan sobre aquellos aspectos relacionados 
con el individuo (psicología general, conducta, desarrollo, interioridad, 
Valores) o la relación entre ellos (Interculturalidad, coeducación, convi-
vencia, Diversidad afectivo sexual, violencia y violencia en redes). 

Cabe destacar que las actividades formativas de educación en valores 
prácticamente desaparecen, ya que se ha reducido en más de un 90%, 
mientras que otros aspectos también han disminuido de forma menos 
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acusada (entre un 5 y un 20%) las actividades sobre convivencia, pro-
blemas de conducta, violencia o las que trabajan la multiculturalidad. 

Al mismo tiempo se produce un aumento en la oferta formativa sobre 
aspectos relacionados con la diversidad afectivosexual, y un aumento de 
más del 50% de formaciones sobre psicología general y coeducación, 
llegando prácticamente a duplicarse las actividades sobre violencia ejer-
cida a través de las redes. 

TABLA 4. Desglose y tasa de variación de las subcategorías en la categoría principal de 
Psicología y Pedagogía 

Psicología 

General Conducta Interioridad Interculturalidad Coeducación 

52,61% -16,40% 30,22% -20,09% 61,11% 

Conviven-
cia 

Afectivo Violencia Ciberviolencia Valores 

-18,31% 9,87% -5,45% 91,79% -91,28% 

Pedagogía 

Inclusiva Juegos 
Neuroeduca-

ción 
Inteligencias múl-

tiples 
ABP 

Coopera-
tiva 

PNL 

-13,66% 94,22% 149,44% 83,88% 262,17% 54,70% 24,72% 

Cuentos 
Competen-

cias Tiempo libre Cine Cómic TIC 

-66,14% 22,48% -83,07% -26,64% -28,05% -5,47% 

Nota: Los aumentos porcentuales se han marcado en negrita. 
Fuente: elaboración propia 

Las actividades ligadas a la interioridad (coaching, mindfulness, yoga) 
han aumentado en un 30,22%, incremento considerable ya que en el pri-
mer período (2011-2016) ya era de 8,5%, llegando al 11,07% es decir, 
una de cada diez actividades estaba relacionada con estos aspectos. 

Cabe destacar también el aumento sustancial de diversas categorías re-
lacionadas con diversas metodologías como la que implica juegos 
(aprendizaje basado en juegos, gamificación, escape room…), creativi-
dad, aprendizaje cooperativo que han aumentado (aunque sin llegar a 
duplicarse), el trabajo por competencias o por proyectos (ABP).  
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En la comunidad autónoma de Cataluña se han impulsado diferentes ini-
ciativas de renovación pedagógica implementando trabajo colaborativo, 
por competencias así como otras metodologías denominadas activas 
bajo dos paraguas, la llamada “Escola Nova ��” (programa que incluía 
casi 500 centros educativos) y “Xarxa de competències bàsiques” (con 
más de 700 centros), y se ha visto que en ninguno de estos programas 
metodológicos que incluían formación específica en estos categorías no 
suponen una mejora significativa en el rendimiento académico de los 
alumnos, mediante evaluaciones externas, tanto a Escola Nova �� (Martí 
y Tarrasón, 2021) como a la Xarxa de Competències bàsiques por el 
propio gobierno catalán (Consell Superior d’Avaluació del Sistema 
Educatiu, 2020). 

Lo que llama más la atención es el aumento de categorías como las in-
teligencias múltiples, los relacionados con las neurociencias en general, 
o en supuestas aplicaciones como son la programación neurolingüística 
o las inteligencias múltiples, ya que son teorías que han sido refutadas y 
clasificadas en diversos estudios como pseudociencia y pese a los es-
fuerzos invertidos, todavía falta una verdadera traslación de la investi-
gación neurocientífica, ya que como expuso Bruer (1997) y más tarde 
Goswami (2006) las afirmaciones neurocientíficas están muy extendi-
dos entre los profesionales de la educación ya que muestran un gran in-
terés por estos temas y sus posibles aplicaciones en la esfera educativa. 
Desgraciadamente los neuromitos están muy extendidos entre la comu-
nidad educativa a lo largo del globo como en en Asia, Europa y América 
Latina (Dekker et al., 2012; Deligiannidi y Howard Jones, 2015; Glei-
chgerrcht et al., 2015; Karakus et al., 2015; Pei et al., 2015) así como en 
España gracias a los trabajos de Ferrero et al. (2016). 

4. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVAS 

La formación del profesorado homologada por la administración no se 
centra sólo en aquellos contenidos puramente académicos o de mejora 
del rendimiento del aprendizaje, sino también en la mejora de la gestión 
tanto del aula (y el centro) a nivel de la comunidad educativa o de cada 
uno de sus individuos (incluyendo sus aspectos psicológicos 
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intrínsecos). Los cursos de formación son homologables para cualquiera 
de las etapas de la educación no universitaria (infantil, primaria, secun-
daria obligatoria, postobligatoria o formación profesional) tanto para 
bolsas de trabajo como para la acreditación de sexenios de formación 
(100h en seis años). Teniendo en cuenta que uno de los pilares de la 
educación es la formación académica y el aprendizaje de aquellos cono-
cimientos que no se adquieren en ambientes informales o no-formales 
de la educación, llama la atención, que la didáctica, siendo aquella dis-
ciplina que permite una mejora en los procesos de aprendizaje tanto ge-
nerales como específicos (de las materias) tiendan a disminuir. 

Debido a que estudios independientes ya han mostrado el nulo efecto 
sobre el rendimiento académico del alumnado, no se aprecia que la alta 
demanda de estas formaciones esté justificada, por lo que sería esperable 
que en los próximos años las formaciones se focalizaran en aquellos as-
pectos que sí pueden tener una repercusión directa y favorable en el ren-
dimiento académico. 

Este estudio se limita sólo a las actividades formativas homologadas por 
la administración educativa, pero que han sido elaboradas por endidades 
externas (con el beneplácito de las autoridades educativas), por lo que 
este estudio se debe ampliar a las actividades formativas que sí ha dise-
ñado la administración para la formación de sus docentes. 
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6. ANEXO 

Psicología 

Curso 
Gene-

ral 
Con-
ducta 

Coach 
Intercultu-

ralidad 
Coeduca-

ción 
Convi-
vencia 

Afec-
tivo 

Vio-
lencia 

Cibervio-
lencia 

Valo-
res 

2011/2012 2,61 1,92 7,54 0,41 1,10 1,37 2,19 2,19 0,14 0,96 

2012/2013 3,29 3,11 6,58 0,00 0,91 1,65 8,41 2,01 0,18 0,91 

2013/2014 2,30 2,71 6,89 0,21 0,84 1,88 8,14 1,67 0,63 1,04 

2014/2015 2,49 2,34 10,59 0,16 0,47 2,34 7,48 2,34 0,16 0,78 

2015/2016 3,66 2,40 9,97 0,13 0,63 1,39 6,31 2,65 0,38 0,00 

2016/2017 4,34 2,34 8,79 0,35 0,70 1,99 6,80 2,34 0,23 0,12 

2017/2018 4,45 2,01 11,35 0,00 0,43 1,29 4,31 1,58 0,29 0,14 

2018/2019 4,37 1,50 12,70 0,14 1,50 0,82 6,42 1,64 0,82 0,00 

2019/2020 5,05 1,93 11,89 0,15 2,38 1,34 9,66 2,97 0,74 0,00 

2020/2021 3,78 2,70 11,08 0,00 1,62 1,35 7,57 1,89 0,81 0,00 

 

Pedagogía 

Curso PNL 
Jue-
gos 

Neurocien-
cias 

IIMM ABP 
Coopera-

tivo 
Competen-

cias 
T.Li-
bre 

E. ambiental 

2011/2012 0,41 0,82 0,00 0,41 1,10 2,06 2,34 0,55 1,92 

2012/2013 0,18 1,10 0,00 0,55 0,55 2,74 3,74 0,37 1,10 

2013/2014 0,63 2,09 0,21 0,21 1,04 2,71 3,55 0,21 1,46 

2014/2015 0,31 1,56 0,78 0,78 0,78 2,18 3,42 0,78 0,47 

2015/2016 0,13 1,14 0,51 1,52 2,40 2,90 1,62 0,63 0,76 

2016/2017 0,35 1,52 0,47 1,76 5,04 3,75 5,49 0,35 0,82 

2017/2018 0,14 3,02 1,44 1,87 5,17 4,45 3,84 0,00 0,43 

2018/2019 0,55 2,32 1,09 1,09 3,83 4,64 2,92 0,00 0,55 

2019/2020 0,30 3,27 0,59 1,04 5,05 2,82 3,12 0,00 0,59 

2020/2021 0,81 2,70 0,00 0,81 2,70 3,51 3,79 0,00 0,27 
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Pedagogía (continuación) 

Curso Montessori Holística Creatividad Cuentos Cine Comic TIC 

2011/2012 0,00 0,00 0,55 0,69 1,92 0,14 22,77 

2012/2013 0,00 0,00 0,00 0,91 1,10 0,00 17,92 

2013/2014 0,00 0,63 0,42 0,42 0,42 0,21 14,20 

2014/2015 0,31 0,47 0,62 0,47 1,09 0,16 14,95 

2015/2016 0,00 0,38 0,13 0,25 0,63 0,13 14,77 

2016/2017 0,47 0,35 0,59 0,23 0,70 0,12 15,94 

2017/2018 0,86 0,00 0,43 0,29 1,29 0,14 16,09 

2018/2019 0,14 0,00 0,68 0,14 0,55 0,14 15,85 

2019/2020 0,74 0,00 0,45 0,15 0,59 0,00 12,93 

2020/2021 0,00 0,00 1,35 0,00 0,81 0,00 23,24 

 

Psicopedagogía 

Curso At. a la diversidad Lectoescritura Dificultades aprendizaje Orientación Logopedia 

2011/2012 5,62 2,88 1,23 0,41 0,55 

2012/2013 6,22 2,56 2,19 0,00 0,00 

2013/2014 5,01 3,76 1,67 0,42 0,00 

2014/2015 7,01 2,96 1,71 0,62 0,16 

2015/2016 7,07 3,03 2,02 0,25 0,63 

2016/2017 5,86 2,70 1,52 0,23 0,12 

2017/2018 7,18 1,72 1,15 0,14 0,43 

2018/2019 5,74 1,91 1,09 0,27 0,14 

2019/2020 7,13 0,89 1,49 0,89 0,15 

2020/2021 5,41 1,08 1,08 1,08 0,00 
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Didáctica 

Curso General Específica AICLE programación 

2011/2012 3,16 7,96 0,41 4,53 

2012/2013 2,56 7,31 1,10 3,11 

2013/2014 5,43 6,47 3,97 2,30 

2014/2015 2,18 6,70 3,12 2,34 

2015/2016 2,53 6,19 1,14 2,90 

2016/2017 1,99 6,21 1,41 2,81 

2017/2018 1,58 5,32 2,01 3,02 

2018/2019 1,91 6,15 1,78 3,01 

2019/2020 0,59 5,20 1,34 1,63 

2020/2021 3,24 4,86 0,27 1,35 

 

Salud 

Curso Riesgos Dieta Drogas Primeros Auxilios 

2011/2012 0,69 1,37 0,82 0,96 

2012/2013 5,12 1,28 0,91 1,28 

2013/2014 4,80 1,88 0,42 0,84 

2014/2015 4,98 1,09 0,78 1,09 

2015/2016 4,04 1,14 0,51 0,51 

2016/2017 4,10 0,82 0,23 1,06 

2017/2018 2,44 0,72 0,29 0,57 

2018/2019 3,01 0,96 0,27 0,41 

2019/2020 2,97 0,30 0,30 0,45 

2020/2021 2,97 1,08 0,00 0,54 
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Gestión 

Curso Dirección Biblioteca Abandono y fracaso escolar Familia Conflictos 

2011/2012 0,69 0,96 0,82 3,70 1,51 

2012/2013 0,91 0,37 0,37 2,01 3,11 

2013/2014 1,25 0,42 0,42 2,92 2,92 

2014/2015 0,62 0,16 0,31 2,34 3,12 

2015/2016 2,02 0,51 0,13 3,16 3,54 

2016/2017 1,64 0,12 0,23 2,23 2,46 

2017/2018 0,72 0,57 0,14 2,01 2,73 

2018/2019 1,09 0,68 0,00 1,78 2,60 

2019/2020 0,74 0,89 0,00 1,78 1,34 

2020/2021 1,08 0,81 0,00 1,89 2,16 
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CAPÍTULO 46 

EL CINE COMO INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN  
DE LA DOCENCIA: APROXIMACIÓN EXPERIENCIAL 

DEL PROFESORADO 

Mª DEL MAR LLOPIS ORREGO 
 Universidad Pablo de Olavide 

 

1. INTRODUCCIÓN: 

La llegada del covid 19, irrumpió en la labor docente sin previo aviso, 
exigiendo del profesorado una repuesta de urgencia para adaptarse a los 
continuos cambios de escenarios, en los que la virtualidad se erigía como 
vehículo para la impartición de conocimiento. Sin embargo, los cambios 
no solo afectaron a los modelos de enseñanza aprendizaje, también a las 
fórmulas tradicionalmente empleadas para evaluar las competencias y 
conocimientos adquiridos. Una situación no prevista, que no solo pro-
vocó la necesidad de adaptar la docencia sobre la marcha; también las 
formas de evaluación (Grande de Prado, García, Corell y Abella, 2021, 
p.56). Elemento, este último, fundamental dentro del proceso formativo 
(Moreno 2012 P.4) que según Ravela, (2009) dispone de un fuerte po-
tencial para promover cambios en la educación (p.113). 

En este contexto, en el marco de la enseñanza superior, para la asigna-
tura de: “Técnicas de producción y análisis de datos cualitativos”. En 
los grados de Sociología y los dobles grados en: “Sociología”, “Socio-
logía y Trabajo Social” y “Sociología y Ciencias Políticas y de la Admi-
nistración” (estudiantado de 2º y 3º curso respectivamente). La forma de 
evaluar los conocimientos tuvo que adaptarse a la nueva realidad. Se 
cambió la forma de evaluar, que hasta ese momento se estaba utilizando, 
mediante formulario tipo test (con 50 preguntas), diseñado con una 
orientación teórica y práctica, ya que contenía preguntas relacionales, en 
las que se planteaban distintas situaciones a resolver por el alumnado, 
de carácter cualitativo y técnico. Por un supuesto práctico, en el que el 
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cine vehiculaba los discursos sobre los que aplicar los conocimientos 
trabajados en la asignatura, para su posterior evaluación. Todo ello, de-
bido a que, en un entorno virtual, la forma de evaluación con formulario 
tipo test no garantizaba plenamente la autoría de cada estudiante. 

Por consiguiente, el trabajo que aquí se presenta, supone una aproxima-
ción experiencial, sobre la definición del nuevo instrumento y sobre 
cómo se llevó a cabo el proceso de evaluación; en el que se planteó la 
idoneidad del uso del cine como instrumento de evaluación de las com-
petencias y conocimientos adquiridos por el estudiantado que cursó la 
asignatura. 

1.1. REPENSANDO EL PROCEDIMIENTO DE EVALUACIÓN 

La pandemia motivó la necesidad de tener que pensar una forma de eva-
luar la asignatura (Técnicas de producción y análisis de datos cualitati-
vos) distinta a la que se había venido aplicando, cuando se podía contar 
con la presencialidad conjunta, en un aula, entre estudiantes y profeso-
rado. De igual forma, el cambio producido en la docencia requería de 
cambios en el sistema de evaluación. De ahí, que el profesorado tuviera 
que pensar sobre el mejor modo de garantizar la correcta evaluación de 
los contenidos teóricos, prácticos y de las competencias adquiridas por 
cada estudiante en la asignatura. Se trataba de plantear una prueba que 
no generase rechazo y procurase la implicación e interés del alumnado 
al realizarla. Asimismo, que fuese una prueba única, que no permitiese 
copias y que no se pudiese realizar por otra persona que no hubiese cur-
sado la asignatura. 

Por todo ello, las decisiones del profesorado, durante el curso acadé-
mico, no solo se circunscribieron a las estrategias, definidas por Anijo-
vich y Mora (2010) como “el conjunto de decisiones que toma el docente 
para orientar la enseñanza y promover el aprendizaje” (p.23) sino que 
abarcaron el proceso de evaluación. Se trataba de pensar una nueva 
forma de comprobar, no solo los resultados del aprendizaje, sino tam-
bién la calidad de estos González (2000, p.37). Todo ello en un entorno 
en el que la virtualidad marcaba las condiciones para hacerlo. 
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De este modo, lo que en principio se planteó como un problema, por la 
necesidad de afrontar una evaluación fuera del aula, se tornó en una 
oportunidad, para mejorar el procedimiento estandarizado que se venía 
utilizando hasta ese momento. El propósito del nuevo encargo debía de-
terminar, por acuerdo del profesorado, no solo la calidad de los conoci-
mientos adquiridos, sino su aplicación en un contexto sociológico dado. 
En este sentido, era condición necesaria, idear un procedimiento que 
ofreciese la posibilidad de servir como ejemplo “de la realidad social”, 
por ser esta el objeto de estudio de la sociología; disciplina a la que co-
rrespondía el encargo evaluador. A su vez, debía ser un modelo sobre el 
que se pudiesen trabajar las competencias y definir los conceptos adqui-
ridos en la asignatura. 

 Bajo esas premisas, “el cine” se mostraba, en inicio, idóneo para extraer 
ejemplos en forma de escenas, sobre las que contextualizar, relacionar y 
reflexionar sobre lo aprendido en la asignatura. Así, el supuesto práctico 
se planteaba con la intención de promover el ejercicio reflexivo en el 
estudiantado, rompiendo, de este modo, con el ritual memorístico, que 
podría ser considerado como un “mal hábito del pasado” Cáceres, Gó-
mez y Zúñiga Rodríguez (2018, p.198). Se trataba de dejar atrás los for-
mularios tipo test que se venían utilizando hasta el momento, en los que 
no tiene cabida el pensamiento crítico reflexivo.  

El estudiantado, en esta nueva propuesta de evaluación, ejercería un rol 
principal, al decidir, de forma autónoma, la estrategia a aplicar para mos-
trar sus conocimientos; lo que daría lugar a que la evaluación conllevase 
a un “aprendizaje efectivo” (Medina-Zuta y Deroncele, 2019, p.598).  

Determinar esta fórmula de evaluación, orientada al aprendizaje, no su-
puso un proceso fácil tal como anunciaban Álvarez y Walker (Citado en 
Canabal, y Margalef, 2017, p.150) de ello, y de su definición se tratará 
en adelante, tal como se plantea en el siguiente apartado de objetivos. 
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2. OBJETIVOS 

2.1. GENERALES 

‒ Profundizar en la experiencia docente del uso del cine como 
instrumento de evaluación de conocimientos en una asignatura 
metodológica cualitativa. 

2.2. ESPECÍFICOS 

‒ Conocer las posibles dificultades derivadas del planteamiento 
o definición de la prueba: la elección de la película cinemato-
gráfica, en su adecuación a los conocimientos y competencias. 

‒ Desarrollar el proceso de elaboración de rúbricas para evaluar 
los conocimientos adquiridos mediante la prueba. 

‒ Conocer el grado de satisfacción para el profesorado, aten-
diendo a los resultados obtenidos. Todo ello, en comparación 
con la modalidad de evaluación “tipo test” que, para esta asig-
natura, se venía utilizando antes de la llegada del COVID 19. 

La consecución de estos objetivos permitirá revelar “el cine” como ins-
trumento de evaluación validado en su utilización. Pudiendo mostrar la 
experiencia ante su uso, atendiendo al criterio del profesorado.  

3. METODOLOGÍA 

Este trabajo, se abordó con enfoque cualitativo, carácter exploratorio y 
descriptivo. Recogiendo las narrativas sobre la experiencia del profeso-
rado, que impartía la asignatura antes de la declaración de pandemia y 
en los cursos 19-20 y 20-21, marcados por el distanciamiento social. 
Acontecimientos que provocaron la necesidad de reinventar los antiguos 
modelos de evaluación ante los cambios derivados de la necesidad de 
virtualizar la docencia y evaluación. En este sentido, el profesorado im-
plicado redactó un documento con información sobre su experiencia en 
todas las fases del proceso: diseño, estructura, determinación de los cri-
terios de valoración y cuestiones consideradas relevantes sobre la eva-
luación y su comparación con el modelo tipo test, que se venía 
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utilizando. Los testimonios del profesorado han servido de base para la 
elaboración de este trabajo. 

Asimismo, se recopilaron documentos informativos enviados al estu-
diantado para orientar la prueba diseñada para la evaluación de la asig-
natura. Documentos, en los que se explicaban los contenidos formales y 
en los que no solo se definía el supuesto práctico, sino también la forma 
en la que cada estudiante debía hacer la presentación y entrega, al pro-
fesorado del documento a evaluar.  

Todo ello permitió reconstruir el modelo de evaluación utilizado para 
los cursos (19-20 y 20-21). A continuación, se presentan los resultados 
sobre la experiencia del profesorado en la aplicación del nuevo modelo 
de evaluación, en el que “el cine” sirve de camino para elaborar un su-
puesto práctico sobre el que desarrollar los conocimientos y competen-
cias adquiridas por el estudiantado. 

4. RESULTADOS 

4.1. PROCESO METODOLÓGICO DE EVALUACIÓN, CENTRADO EN EL USO DEL 
CINE, PARA LA ASIGNATURA DE “TÉCNICAS DE PRODUCCIÓN Y ANÁLISIS DE 

DATOS CUALITATIVOS” 

La evaluación como parte esencial dentro del proceso educativo, nece-
sita, por su complejidad, de un espacio de reflexión, análisis e introspec-
ción, por parte del profesorado (Cabezas, González, 2009, p.52), como 
el que a continuación se presenta. 

4.1.1. Sobre los contenidos a evaluar y la definición del supuesto 
práctico: 

La asignatura propuesta para evaluación, en su parte de teórica, se centra 
en la capacitación del estudiantado, de sociología, en metodología cua-
litativa, a la vez que, como afirman Botía y Llopis (2021):  

A partir de autores como Bourdieu, Goffman, Elias o Bertaux, entre 
otros-, y a su continua interacción con la práctica metodológica socioló-
gica, el alumnado puede desarrollar una estrategia metodológica con 
sentido teórico, no meramente instrumental, nutriéndose, de este modo, 
teoría y práctica (p. 37). 
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Así, el supuesto práctico propuesto para la evaluación consistía en: ver 
una película de cine, elegida por el profesorado, en la que se pudiesen 
identificar, y relacionar, de forma transversal y específica, los conoci-
mientos y competencias trabajados por el estudiantado durante el curso. 
El estudiantado, de forma autónoma, debía grabar un vídeo exponiendo 
su trabajo ante la cámara, fundamentando su análisis. Para ello, podía 
hacer uso de diapositivas que le facilitasen su defensa. 

Para un mayor nivel de concreción, sobre los requerimientos de la 
prueba y en la orientación sobre la construcción del propio análisis, se 
proporcionaba la siguiente guía:  

a. Análisis de la construcción de la realidad social y de los suje-
tos sociales y grupos que la componen (Merllié, 1993) 

b. Análisis de la construcción social, de los contextos sociales 
que se visualizan en la película, y de los contextos que no se 
ven. De otros espacios sociales (ausentes-presentes), pero que 
están contribuyendo a construir los contextos en los que se 
desarrolla la película. 

c. Análisis sobre cómo ideas de sentido común contribuyen a la 
reproducción social, en el tratamiento y consideración de cier-
tos lugares sociales, de grupos sociales.  

d. Reconstrucción de la carrera moral (Goffman, 1981) de algu-
nos personajes, de algunos grupos… 

e. Análisis de las relaciones de entramados, relaciones de reci-
procidad, equilibrios de poder, análisis del aumento o dismi-
nución de recursos (entre sujetos sociales, entre grupos socia-
les, entre distintos actores sociales) (Norbert Elias, 1982). 

f. Análisis de la construcción social del campo y de la estructura 
social (Bourdieu, 1975). 

g. Análisis de la teoría de Bourdieu sobre la construcción de los 
habitus de grupo, de sujetos sociales (Martin Criado 2009). 

h. Análisis de relaciones de reproducción social y/o de movili-
dad social, y análisis de la construcción social del habitus de 
clase (Bourdieu) en (Martin Criado 2009). 

i. Análisis de las prácticas sociales entendiendo los discursos 
como unas prácticas más (Martín Criado, 1998). 
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j. Análisis de la reconstrucción de relatos de vida, de personas 
de un mismo grupo social, para analizar las estructuras socia-
les que les atraviesan (Bertaux 2005). 

k. Análisis de redes sociales y relaciones de influencia (Katz 
1975). 

l. Análisis de las premisas mayores no enunciadas, a partir de 
las premisas menores explícitas o enunciadas (Howard Becker 
2009).  

m. Análisis de los discursos como jugadas, actuaciones, interac-
ciones, representaciones sociales. Análisis de las diferentes 
posiciones sociales desde las que se actúa, roles representados 
en los distintos marcos de sentido (Goffman). (Martin Criado 
2009) 

Asimismo, se informaba, sobre la posibilidad de centrarse en algunas de 
las citadas dimensiones de análisis o en la combinación y relación de 
algunas de ellas. Dando la posibilidad, a cada estudiante, de plantear 
otras posibles. A su vez, se les informaba de que no era necesario tratar 
todas las dimensiones, sino aquellas que considerasen relevantes. En 
este sentido, el conjunto de decisiones estaba orientadas a generar un 
compromiso de responsabilidad en el estudiantado, al quedar este, en-
cargado de la elección de las dimensiones de análisis, de su justificación 
y de cómo plantear su defensa.  

Todo ello, se resume en una prueba en la que cada estudiante debia de-
mostrar su madurez intelectual. En contraposición a las pruebas tipo test 
que se venían utilizando hasta el momento, de respuesta cerrada, en las 
que se ofrecían tres posibilidades de respuesta y solo una de ellas era 
correcta. En este modelo de prueba tradicional, la actividad fundamental 
del estudiantado consistía en poner a prueba su memoria y su facilidad 
para identificar la respuesta correcta entre las que le han sido planteadas; 
aunque en algunas de las preguntas, se facilitaba la posibilidad poder 
demostrar su capacidad para aplicar los conocimientos adquiridos a pe-
queños casos concretos.  
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4.1.2. Sobre la elección de la película para definir el supuesto práctico 
y algunas decisiones tomadas por el profesorado. 

La elección del modelo sobre el que basar el supuesto práctico, conllevó 
una serie de requerimientos que dificultaron la tarea del profesorado; en 
este caso, la elección de la película que había de servir de base para 
ejemplificar los contenidos adquiridos. Lo que suponía un ejercicio de 
revisión de distintas películas, y de comprobación de la idoneidad de 
estas, para ser elegidas e incluidas en el supuesto práctico planteado para 
cada una de las convocatorias de evaluación en los cursos descritos an-
teriormente.  

Según el profesorado, no todas las películas reflejan la realidad que se 
ha de trabajar en el supuesto. No en todas se pueden aplicar los conoci-
mientos trabajados a lo largo del curso en la asignatura, por lo que, sin 
duda, la clave del éxito o del fracaso del cine como instrumento de eva-
luación, resulta de la correcta elección de la película.  

A este respecto, y atendiendo a la experiencia del profesorado, en esta 
fase de definición de los supuestos elaborados para las distintas convo-
catorias de examen de esta asignatura, se reconoce que fueron muchas 
las películas visionadas antes de elegir las consideradas idóneas para 
utilizarlas en cada una de las convocatorias de evaluación.  

En este sentido, la coordinación de las personas docentes jugó un papel 
fundamental. Una vez visualizadas las películas, acordó, de forma con-
junta, las que se consideraban adecuadas para garantizar el éxito de la 
prueba. Para comprobar su idoneidad, el profesorado realizó la prueba 
previamente, aplicando todos los conocimientos que se habían impartido 
y se determinaron las escenas sobre las que estos conocimientos se po-
drían explicar; sirva como ejemplo: el caso de: “el poder” en las relacio-
nes sociales”, entre la vida de esclavitud de los Bubis y la vida burguesa 
de los colonos españoles en la Guinea Ecuatorial, escenario en el que se 
desarrolla parte de la película “Palmeras en la Nieve”. 

Entre las decisiones tomadas por el profesorado, en ese marco de coor-
dinación, se encuentran las relativas al tiempo otorgado para la realiza-
ción de la prueba, el formato en el que se debía realizar y la forma de 
entrega. 
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En cuanto al tiempo concedido para realizar la prueba: el profesorado 
entendió que este no debía ser un condicionante. El estudiantado debía 
de tener tiempo para ver la película con tranquilidad y cuantas veces 
fuese necesario, para poder trabajar sobre sus escenas, de manera crea-
tiva y rigurosa, todos los contenidos teóricos y prácticos vistos en la 
asignatura. El tiempo propuesto por el profesorado para la realización 
de la prueba fue de 24 horas. Tiempo considerado suficiente para que el 
estudiantado pudiese madurar su estrategia de análisis sin limitaciones 
temporales. No se valoraba la rapidez en la respuesta, sino la calidad de 
esta, por lo que, para su realización, se debía disponer de un tiempo su-
ficientemente amplio, como para que cada estudiante sintiese que este 
no suponía una limitación. Debían disponer de tiempo suficiente para 
ver la película, y en su caso, solventar posibles problemas técnicos que 
pudiesen derivar de la grabación y envío de los vídeos al profesorado. 

En línea con lo anterior, hay que tener en cuenta que las posibilidades 
de acceso a la tecnología, puede no ser igual para todas las personas. 
Cabía la posibilidad de que hubiese estudiantes que no pudiesen ver la 
película, justo en el momento en la que se activaba la información de la 
prueba. En este sentido, el tiempo era una variable para tener en cuenta 
en la definición del supuesto práctico. 

Atendiendo al formato en el que se debía realizar la prueba, este estaba 
condicionado por la situación de aislamiento en la que tanto profesores 
como estudiantes se encontraban, a causa de la pandemia. Si bien la 
prueba se podría haber defendido de forma oral, el profesorado entendió 
que sería menos estresante, para el estudiantado, realizar la prueba en 
solitario. La grabación en video le permitía repetir la prueba hasta que-
darse con la considerada su mejor versión. En cualquier caso, el resul-
tado oral, a través de “video conferencia” también debía ser guardado 
en video como prueba para el proceso de revisión de examen. 

Con respecto a la forma de entrega de la prueba. Esta también formaba 
parte de la decisión del profesorado, que acordó recibir las pruebas en 
formato de video, a través de correo electrónico o mediante aplicaciones 
diseñadas para transferir archivos a través “de la nube”. Decisión to-
mada, ante la sospecha de que el peso de los vídeos pudiese complicar 
su envío al profesorado. 
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4.2. EL CINE COMO SUPUESTO PRÁCTICO A TRAVÉS DE UNA PRUEBA ORAL 

EN DIFERIDO 

Como parte de la experiencia del profesorado, se encuentra, el ejercicio 
de definición de la prueba, que debía realizar cada estudiante. Todo ello, 
atendiendo no solo a normas o directrices, sino también a los contenidos 
evaluables. 

4.2.1. La prueba 

Las normas específicas para la realización de la prueba, que se muestran 
a continuación, forman parte del documento entregado a cada estudiante 
como orientación de la prueba:  

¿Qué hay que hacer? Se verá la película que se propone, y se realizará 
un análisis de las relaciones sociales presentes en ella. Todo ello, rela-
cionando ideas, conceptos y teorías, de los diferentes bloques temáticos 
y de las diferentes lecturas que conforman la asignatura. Esto se hará de 
forma específica y transversal. El trabajo ha de contar con un compo-
nente reflexivo, ha de estar bien fundamentado, utilizando la imagina-
ción sociológica.  

El análisis del supuesto práctico deberá desarrollarse y defenderse oral-
mente en diferido. La defensa del trabajo se grabará en video y se entre-
gará como evidencia de la prueba realizada para su evaluación. El video, 
de 15/20 minutos de duración, ofrecerá la propuesta y análisis de cada 
estudiante sobre el caso planteado.  

En este documento se acodaba la confidencialidad y el uso de imágenes 
con fines académicos, para la evaluación de los conocimientos y com-
petencias adquiridas por cada estudiante en de la asignatura, quedando 
de este modo restringido su uso. Asimismo, se recordaba el valor por-
centual de la prueba y los criterios a tener en cuenta, por el profesorado, 
para su evaluación.  

En relación con los materiales disponibles durante la prueba. Se infor-
maba de la posibilidad de utilizar apuntes, lecturas y otros documentos 
que le pudiesen ayudar. Considerados estos, por el profesorado, como 
material de apoyo. Material que se vuelve útil solo si previamente se han 
estudiado, trabajado y comprendido sus contenidos, pensando en el for-
mato de realización de la prueba donde han de ponerlos en juego para 
realizar el análisis. 
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4.2.2. Criterios tenidos en cuenta para la valoración de la prueba oral 
en diferido. 

En referencia a los criterios acordados por el profesorado para valorar la 
prueba, se consideraron y se publicaron los siguientes:  

1. Capacidad para construir un relato coherente e integrado, que 
siga un hilo argumental claro y explicito 

2. Coherencia: incorporación coherente de los contenidos de los 
diferentes bloques temáticos y lecturas. 

3. Fundamentación del análisis realizado. 
4. Solvencia y rigurosidad teórica y conceptual. 
5. Que esté basado en una diversidad de lecturas, teorías y con-

ceptos. 
6.  Capacidad para relacionar ideas teóricas entre sí y con dife-

rentes aspectos de la realidad social presentes en la película. 
7. Capacidad de comparación contextual. 
8. Desarrollo de la capacidad crítica e inclusión de elementos 

creativos originales. 
9. El esfuerzo por aprovechar al máximo, los conocimientos y 

los conceptos aprendidos en la asignatura y su aplicación al 
supuesto práctico. 

10. La claridad en la exposición: atendiendo a la existencia de un 
hilo conductor. (aunque el formato del documento a entregar 
fuese libre, se valoraba que la información contendida, en el 
trabajo presentado, estuviese bien estructurada. 

11. Ausencia de juicios de valor o ideas preconcebidas que deno-
tases falta de objetividad. 

De estos criterios, cada estudiante estaba informado con anterioridad a 
la prueba, lo que le permitía considerarlos y ajustarse a ellos para obte-
ner los mejores resultados. Asimismo, en base a estos, como indicado-
res, el profesorado confeccionaba su rúbrica de evaluación. 
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4.2.3. Elementos de orientación/recomendación y aspectos formales 
para la realización de la prueba oral en diferido: 

Para orientar la prueba, el profesorado de la asignatura recomendaba 
que, previamente a desarrollo oral de la prueba, cada estudiante realizase 
un esquema o esbozo, con los aspectos más relevantes sobre los que 
consideraban debían centrar la prueba. Esto le podía dar seguridad de 
que estaban trabajando todos los contenidos posibles, a la vez que dota-
ban al documento de entrega de una estructura coherente, ayudándoles 
a seguir un hilo conductor que le facilitase su defensa. 

En este sentido, consciente el profesorado de que se estaba proponiendo 
una prueba novedosa, y con objeto de evitar, en la medida de lo posible, 
la incertidumbre que esta novedad pudiese llegar a generar. Se propuso 
un documento, concebido como elemento de ayuda, con preguntas fre-
cuentes. Todo ello redactado en un ejercicio de anticipación a las posi-
bles dificultades a encontrar en la ejecución del supuesto práctico. Se 
trataba de un documento con indicaciones específicas, relativas al desa-
rrollo de la prueba y a cuestiones sobre cómo enviarla para asegurar su 
recepción por el profesorado.  

A continuación, se muestra en forma de tabla, la información enviada a 
cada estudiante, días antes de realizar la prueba: 
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TABLA 1. 

Preguntas frecuentes sobre la prueba oral en diferido 

1. No puedo memorizar todo lo 
que quiero decir durante 15 mi-
nutos 

No se trata de memorizar, sino de realizar un esquema o esbozo 
que poder desarrollar durante su exposición y que se puede tener 
delante, ya cada persona decidirá si es más fiel a lo escrito o más 
libre, pero la idea es no tener que leer, pero sí se puede tener el es-
quema como base.  

2. Me gustaría poder mostrar un 
esquema a la cámara, pero no 
sé si puedo hacerlo 

Si para ti es importante, lo puedes hacer. 

3. Estoy tan nerviosa o nervioso 
que voy a enviar el video en 
cuanto lo tenga 

Recuerda renombrarlo antes de enviarlo, salvo que no te sea posi-
ble porque lo hayas grabado con el móvil y no puedas renombrarlo, 
pero si puede ser, el archivo debe estar nombrado con tu nombre y 
apellidos. Puede parecer una tontería, pero no hacerlo complica 
mucho la gestión del archivo.  

4. He realizado la grabación del 
video con mi móvil, pero ahora 
no lo puedo enviar 

Probablemente tengas el móvil saturado y no tiene capacidad para 
operar con normalidad, borra videos y fotos obsoletas que ya no te 
sirvan para liberar espacio. 

5. Estoy tratando de enviar el vi-
deo por Webtransfer, pero no me 
lo permite 

No se puede enviar archivos que ocupen más de 2 Gigas por esta 
vía.  

6. Para asegurarme lo voy a en-
viar por Webtransfer y por Goo-
gle Drive 

No por favor, envíalo preferentemente por Webtransfer, solamente 
si es mayor de 2 G envíalo por Drive.  

7. Lo voy a enviar por Drive por-
que ocupa más de 2 Gigas como 
sea 

Asegúrate de permitir que la profesora pueda descargarlo, no sola-
mente visualizarlo, ya que la prueba debe ser custodiada el tiempo 
que exige la normativa, por tratarse de una prueba final. 

8. Estoy tratando de enviar el vi-
deo a través de Google Drive, 
pero no lo logro 

Probablemente tengas muy lleno tu Drive y ya no tiene más capaci-
dad, trata de borrar los archivos más pesados que ya no necesites 
para liberar espacio. 

9. Estoy tratando de enviar el ar-
chivo de video, pero Webtransfer 
me informa que tardará más de 5 
horas en realizar el envío y lle-
gará después de las 15:00 h en-
tonces 

Tranquilidad, normalmente no tarda tanto como informa, pero sí se 
demora bastante, paciencia y una vez enviado, dejad que se suba y 
se envíe. 

10. Lo he enviado, pero no sé si 
la profesora lo ha recibido co-
rrectamente 

Paciencia, a la profesora le están llegando muchos correos a la 
vez, y hasta que no los descarga, comprueba que el video se ve y 
oye bien, se clasifica y archiva no confirma que lo ha recibido. Y la 
descarga tarda muchísimo. 

11. Debía enviarlo antes de las 
15:00 pero no creo que se envíe 
a tiempo y llegará fuera de plazo 

No te preocupes, si está enviado, la profesora entiende las dificulta-
des por la demora en el envío y será flexible, pero lo ideal es no 
apurar hasta el último momento para enviarlo. 

Fuente: elaboración propia 
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Atendiendo a un aspecto más formal, sobre cómo grabar el video. Este 
se podía realizar con móvil u ordenador si tuviese cámara. Se trataba de 
que todo el estudiantado pudiese realizar la prueba sin limitaciones. 
Todo ello, siendo conscientes de que la situación de confinamiento, por 
la pandemia, no permitía acceder a la tecnología disponible, en el centro 
universitario, y a las posibles carencias de tecnología en los hogares. A 
este respecto, se informaba de que no se valoraría la calidad de la imagen 
del video, sino el contenido de su trabajo. Lo importante era que se pu-
diese identificar, en el vídeo, a la persona autora del trabajo y que el 
volumen permitiese escuchar su defensa con claridad, para posterior-
mente poder valorar el contenido de la prueba. 

4.2.4. Evidencias en términos de resultados académicos. 

Entre las evidencias encontradas, se presentan: las referidas a las califi-
caciones para los cursos 2018-19 año pre- pandemia, en el que el exa-
men (para todos los grados referidos en este trabajo) se realizó con for-
mulario tipo test, con preguntas prácticas/relacionales y las referidas a 
los cursos 2019-20 y 2020-21. En que el cine, se utilizó como instru-
mento de evaluación. Todo ello, atendiendo al número de estudiantes 
que no superaron la prueba en primera convocatoria. 

TABLA 2. 

Grados 

Pre- pandemia (evalua-
ción tipo test) 

Pandemia (evaluación a través del Cine) 

2018-2019 2019-2020 2020-2021 

N.º 
alumnado 

Suspensos 
% 

N.º 
alumnado 

suspen-
sos % 

N.º 
alumnado 

suspensos 
% 

Sociología 46  65,20% 37 5,40% 42 14,28% 

 Sociología y 
CCPP 

36 33,30% 37 2,70% 34 8,82% 

Sociología y  
Trabajo Social  

48 56,25% 64 15,62% 49 22,20% 

Fuente: elaboración propia 
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Estos resultados, no son extrapolables, ni vinculantes. La situación en 
estos años no era la misma, ni el estudiantado tampoco, por lo que su 
exposición responde a mostrar evidencias, sin pretensión de que sirvan 
para dar validez interna ni externa a la investigación. 

5. DISCUSIÓN 

Antes de adéntranos en la discusión. Se hace necesario recordar, que 
cada estudiante debió ver la película y realizar un análisis sociológico 
de la misma, a partir de los contenidos teóricos y prácticos trabajados 
durante la asignatura. El objetivo de la prueba era poder analizar la reali-
dad social presentada en la película, y los elementos estructurales y so-
ciales, que se encontraban en ella. Todo ello, con la intención de com-
prender esta realidad, que es, a su vez, el objetivo fundamental de la 
estrategia cualitativa.  

Atendiendo a la evidencia de los resultados, el uso del cine como instru-
mento de evaluación permite al profesorado, enfrentar al estudiantado a 
una experiencia lo más cercana posible a la realidad social para la reali-
zación un análisis sociológico de esta, desde un rol profesional. Cada 
estudiante, no solo debe demostrar la competencia para realizar este aná-
lisis. También debe hacerse cargo de la responsabilidad que implica en-
frentarse al análisis del lenguaje y de las intenciones implícitas en las 
distintas relaciones de interdependencia que se presentan en las distintas 
escenas de la película visionada.  

Esa responsabilidad, se traslada al ámbito de la presentación, que cual-
quier profesional de la sociología ha de saber realizar en defensa de su 
trabajo, bien sea en el ámbito universitario o de empresa. 

La memoria, es prescindible; o al menos no indispensable. Sin embargo, 
la compresión de lo estudiado se muestra fundamental, para saber res-
ponder al supuesto planteado: estructurarlo, relacionarlo con contenidos 
teóricos y prácticos, y ofrecer un análisis sociológico maduro y reflexivo. 

Este instrumento de evaluación no solo pone a prueba al estudiantado, tam-
bién lo hace con el profesorado. Este ha de ser capaz de definir un supuesto 
en el que los errores no tengan lugar. Así, según se muestra en los 
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resultados, el profesorado ha de contemplar todas las casuísticas que pue-
dan derivarse del formato, del tiempo, o de la disponibilidad de tecnología. 

El proceso de evaluación, según el profesorado, se aleja de la facilidad 
de corrección de una prueba tipo test con plantilla de resultados prefija-
dos. Evaluar el supuesto práctico requiere de tiempo y dedicación, tanto 
el día en que se realiza la prueba, porque ha de estar pendiente de cada 
estudiante, como en el proceso de evaluación de los contenidos de la 
prueba oral, recogida en los distintos vídeos.  

Según el profesorado, el proceso de evaluación supone una ardua tarea 
que a su vez se puede calificar de gratificante. El procedimiento de eva-
luación se considera arduo poque es necesario visionar detenidamente 
todos los trabajos, cuya duración mínima se encuentra en el rango de los 
15-20 minutos. Es necesario abrir una ficha por cada estudiante en la 
que ir anotando el resultado conseguido, atendiendo a todas las puntua-
ciones acordadas, correspondientes a todos los criterios (anteriormente 
mencionados) que se debían valorar y desarrollar una justificación más 
o menos extensa de la puntuación obtenida. Asimismo, tal como se 
apuntaba, resulta gratificante, porque permite ver al estudiantado defen-
der su trabajo, dar su visión y comprobar el dominio sobre la materia 
que se había impartido en clase. La evaluación del supuesto práctico, 
utilizando el cine como instrumento, permite observar el desenvolvi-
miento de cada estudiante demostrando, no solo los conocimientos 
aprendidos, sino también, situándolos en las escenas como si se tratase 
una situación de la vida real.  

En términos de resultados, estos no podrían extrapolarse a otro tipo de 
evaluación, porque los y las estudiantes de cada curso son distintos, ni la 
situación de partida coincide con la de otras pruebas realizadas con ante-
rioridad, aunque en términos generales, se observó un número significa-
tivo de aprobados en primera convocatoria superior en número al de apro-
bados en primera convocatoria evaluada con un cuestionario tipo test. 

Con respecto a las limitaciones encontradas en el uso del cine como ins-
trumento de evaluación resultaron ser de tipo formal. Las derivadas de 
encontrar películas en abierto, para poder facilitar el enlace y visionado 
de la película al estudiantado. En otro orden de cosas, los problemas 
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derivados de las dificultades observadas en algunos y algunas de los es-
tudiantes para enviar los vídeos que, en algunos casos, por su calidad, 
resultaban pesados para el envío y lentos a la descarga por parte del pro-
fesorado. 

6. CONCLUSIONES  

A tenor de la experiencia mostrada por el profesorado de la asignatura 
El empleo del cine como modelo sobre el que estudiar las relaciones y 
prácticas sociales; por su capacidad para reconstruir y mostrar de forma 
condensada los relatos de vida, se convierte en un instrumento útil de 
evaluación. 

El uso del cine es útil, porque, permite evaluar los conocimientos adqui-
ridos por el estudiantado en el proceso de enseñanza aprendizaje de una 
forma holística, a la vez que muestra la madurez del estudiantado en su 
ejercicio de aplicación de los conceptos aprendidos a los fenómenos so-
ciales rescatados por el cine y plasmados en escenas que conforman re-
latos de la vida cotidiana. 

El supuesto, basado en el cine, en su formato de prueba oral en diferido, 
ha permitido ir más allá de la memorización de unos conocimientos para 
demostrar que estos habían sido aprendidos. Ha permitido que cada es-
tudiante demuestre los conocimientos adquiridos mediante su aplicación 
práctica. A la vez, que el profesorado ha privilegiado el proceso de 
aprender sobre el proceso de memorizar.  

Si bien otro modelo de prueba hubiese permitido valorar los conoci-
mientos de cada estudiante, como es el modelo de examen tipo test, que 
hasta ese momento venia utilizando el profesorado. La fortaleza de este 
instrumento de evaluación se encuentra en las posibilidades de ajuste 
que ofrece un filme para realizar la prueba. En este sentido, se puede 
considerar como prueba de validez, el hecho de que se puedan analizar 
la práctica totalidad de los conceptos trabajados durante el periodo de 
enseñanza aprendizaje en el marco de la asignatura de “Técnicas de pro-
ducción y análisis de datos cualitativos”. 
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Para concluir, en lo referente a las limitaciones encontradas por el pro-
fesorado en la utilización del del cine para evaluar los conocimientos 
adquiridos: indicar que las halladas no afectan al cine como instrumento, 
sino que son las derivadas de aspectos formales de corte tecnológico 
centrados en las posibles dificultades para realizar el envío del docu-
mento en formato vídeo. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La alfabetización en ciencia y tecnología (o alfabetización científica) es 
el estadío previo a una educación científica competencial (competencia 
científica) que permita olvidar el tradicional enfoque de «ciencia para 
científicos» en una nueva propuesta de «ciencia para todos» (Millar, 
2006). Esta competencia científica se nutre de dos componentes básicos, 
el primero son los conocimientos científicos (conceptos, teorías, hechos 
y procedimientos relacionados con la ciencia y la tecnología) y a su vez 
por las destrezas asociadas al quehacer científico así como sus implica-
ciones (cómo funciona, destrezas para validar sus conocimientos), que 
incluye los valores sociales y éticos con los aspectos relacionados con 
CyT y su impacto en la sociedad (Vázquez, Acevedo y Manassero, 
2005; Vázquez-Alonso y Manassero-Mas, 2018 ). Este segundo compo-
nente de la alfabetización se denomina naturaleza de la ciencia (NdC), 
o naturaleza del conocimiento científico (Lederman, 2007). 
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Esas destrezas asociadas a la competencia científica están relacionadas 
con el pensamiento científico, y por lo tanto con el pensamiento crítico, 
definido por Manassero-Mas y Vázquez Alonso (2019) como: “el pen-
samiento claro y preciso en sus justificaciones y conclusiones, que ade-
más evalúa y juzga meticulosamente todos sus elementos”. Hipkins, 
Barker y Bolstad (2005) y Lederman (2006) señalan que esta visión aún 
no ha sido implementada de un modo efectivo en el aula y en los proce-
sos de enseñanza debido a la ausencia de esta en los currículos de las 
materias científicas y la ausencia de programas de formación de profe-
sorado (Abd-El-Khalick, 2005; Abd-el-Khalick y Akerson, 2009; Rosa 
y Martins, 2009; Deng et al., 2011). Phan (2010) evidencia que el desa-
rrollo de habilidades y destrezas relacionadas con el pensamiento crítico 
tiene un impacto positivo en el desarrollo del aprendizaje, por lo que la 
inclusión de estos elementos en el currículo está más que justificada. 

En el informe sobre estándares de la ciencia para la próxima generación 
(NGSS Lead States, 2013), se proponen una serie de prácticas con el 
objetivo de desarrollar y fortalecer las habilidades y destrezas propias 
de la ciencia en el alumnado:  

‒ Hacer preguntas y definir problemas  
‒ Desarrollar y utilizar modelos 
‒ Planificar y realizar investigaciones 
‒ Analizar e interpretar datos  
‒ Usar matemáticas y pensamiento computacional  
‒ Construir explicaciones y diseñar soluciones  
‒ Participar en argumentar a partir de la evidencia 
‒ Obtener, evaluar y comunicar información  

Para un correcto desarrollo curricular es necesario tener en cuenta dos 
factores: el psicológico-evolutivo (Piaget y Inhelder, 1997; Kuhn, 1999) 
y el metodológico. Aunque las destrezas cognitivas de alto nivel (HOTs, 
de su acrónimo en inglés) no se desarrollan hasta la preadolescencia, con 
anterioridad se pueden establecer bases para el desarrollo temprano del 
pensamiento planteando preguntas, experimentos simples que sirvan 
para observar, comparar y contrastar diferentes fenómenos con su co-
rrespondiente reflexión.  
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Existen diversas propuestas de evaluación de destrezas de pensamiento, 
como las de: 

‒ Watson y Glaser (2002): deducción, interpretación, inferencia 
y evaluación de argumentos 

‒ Halpern (2010): resolución de problemas, razonamiento verbal, 
utilizar probabilidad e incertidumbre, pensamiento como prueba 
de hipótesis, análisis de argumentos y toma de decisiones. 

‒ Rivas y Saiz (2012): resolución de problemas, razonamiento 
inductivo y deductivo, razonamiento práctico o informal, y 
toma de decisiones. 

‒ Ennis y Millman (2005) y Ennis (2019): clarificación de ideas, 
decisión, inferencias, clarificación avanzada y metacognición.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es hacer una aproximación al estado de las 
destrezas de pensamiento en maestros en formación (estudiantes univer-
sitarios de los grados de educación primaria) mediante una serie de jue-
gos y un cuestionario de evaluación de destrezas de pensamiento básicas 
(diseñado inicialmente para alumnos de sexto grado). 

3. METODOLOGÍA 

Las pruebas se llevaron a cabo en dos grupos diferenciados, un grupo de 
alumnos de sexto grado (N= 281) y un grupo de maestros en formación 
(N=123). 

Se plantean dos actividades, por un lugar el desarrollo de una serie de 
juegos en la que los maestros en formación deben detallar los procedi-
mientos y pensamientos seguidos para resolver una serie de enigmas. 
Por otro lado, la evaluación de destrezas de pensamiento, una prueba 
diseñada para alumnos de sexto grado, pero que a su vez la misma 
prueba (en las mismas condiciones) se ha pasado a estudiantes de los 
grados de educación primaria (maestros en formación). 
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3.1. JUEGOS 

Del grupo de maestros en formación, se seleccionó al azar a doce perso-
nas para participar en los juegos. Para la recogida de evidencias mediante 
los juegos, se seleccionaron un juego de naipes y otro de dados propues-
tos por Vázquez-Alonso y Manassero-Mas (2017) así como una serie de 
figuras seleccionadas del sitio web “Which one doesn’t belong”. 

El objetivo de los juegos es evaluar mediante unas guías (anexo I) si son 
capaces de dejar constancia de los procesos de pensamiento que se han 
ido sucediendo para lograr resolver los juegos. 

3.1.1.Dados: La cara oculta 

En el juego de los dados se presentan dos tipos de dados, un dado ordi-
nario (cubo con los números de 1 a 6), y un dado en el que se ven una 
serie de inscripciones como se ve en la figura 1. La finalidad del juego 
es descubrir que está en la cara oculta solamente a partir de la informa-
ción disponible. 

FIGURA 1. Dados.  

 
Fuente: Vázquez-Alonso y Manassero-Mas (2017) 
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3.1.2. Naipes 

Se usó como base el juego Eleusis Exprés, un juego de naipes en el cual 
uno de los jugadores (la naturaleza) inventa una norma que permanece 
oculta a los demás jugadores (científicos), quienes procuran descubrirla 
mediante la inducción. 

Una vez decidida la regla, los científicos colocan una carta sobre la 
mesa, y la naturaleza contesta con una carta que cumpla la regla (como 
se muestra en la figura 2). Así, por cada carta que el científico decide, la 
naturaleza juega una carta en respuesta, por lo que el científico va ha-
ciendo diferentes observaciones y por inducción (a partir de las cartas 
elegidas por ambos jugadores) puede llegar a descubrir la ley o norma 
oculta. 

FIGURA 2. Regla oculta: Alternar pares negros con impares rojos 

 

3.1.3. ¿Quién es el impostor? 

En este juego se presentan una serie de imágenes con cuatro elementos 
(ver figura 3), y a diferencia de los juegos anteriores, en lugar de solu-
cionar un enigma en concreto, tienen que exponer razones por las que 
uno de los elementos no pertenece al conjunto. En este caso, hay más de 
una respuesta posible, y no hay ninguna correcta. Se trata de evaluar si 
los maestros en formación pueden ofrecer diversas respuestas posibles. 
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FIGURA 3. ¿Quién es el impostor?  

 
Fuente: https://wodb.ca/shapes.html 

3.2 EVALUACIÓN DE DESTREZAS 

Para evaluar las destrezas de pensamiento se usó la prueba diseñada por 
Manassero-Mas y Vázquez-Alonso (2020), una prueba a base de ítems 
de elaboración propia, y otros extraídos de Halpern (2010) y el test de 
pensamiento crítico de Cornell (Ennis y Millman, 2005) que presenta 
verbalmente una historia sencilla sobre unos exploradores en un planeta 
desconocido llamado Nicoma, en el que los estudiantes deben ir respon-
diendo las cuestiones que se le van planteando a partir de la información 
desplegada en la historia. 

TABLA 1. Descripción de las destrezas de pensamiento evaluadas.  

Destrezas de 
pensamiento 

Fuente Tipo Número de 
ítems 

Predicción 
Cornell (Nicoma) 

(Ennis y Millman, 2005) 
Verbal 13 

Comparación y 
contraste 

Cornell (Nicoma) 
(Ennis y Millman, 2005) 

Verbal 13 

Clasificación Manassero-Mas y Vázquez-Alonso 
(2020) 

Figurativo 8 

Resolución de 
problemas 

Manassero-Mas y Vázquez-Alonso 
(2020) 

Figurativo 10 

Halpern (2010) Situaciones 1 

Fuente: Modificado de Manassero-Mas y Vázquez-Alonso (2020) 
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4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

4.1. JUEGOS 

A continuación, se muestran un ejemplo de las respuestas ofrecidas por 
los alumnos a los diferentes juegos planteados: dados (figura 4), naipes 
(figura 5) y el juego ¿quién es el impostor? (figura 6).  

En el juego de los dados se observa que en el primero de ellos, el de los 
números, todos acertaron que en la cara oculta se encontraba el número 
cuatro (en la cara superior del número se veía el número tres). Solamente 
un alumno fue consciente que la suma de los números de las caras opues-
tas era el número siete, por lo que simplemente mirando la cara superior 
ya se podría saber.  

FIGURA 4. Evidencias recogidas del juego de dados: La cara oculta 

 
Fuente: Elaboración propia 

Como se observa en la figura 4, la información reflejada es escueta, te-
niendo en cuenta que a los participantes se le dio la consigna que tenían 
que detallar los procesos que iban siguiendo mediante frases. 

En dos de los ejemplos, se ve como en el apartado en el que debían es-
cribir la hipótesis, se han limitado a escribir el número cuatro como “4”, 
mientras que la persona que observó que todas las caras del cubo suma-
ban siete, en el apartado de la hipótesis escribió “3+4=7”, en lugar de 
escribir el número cuatro explicando cómo llegó a esa conclusión. 
Usando ese planteamiento la hipótesis debería haber sido “7-3=4”, sa-
biendo que los elementos de las caras opuestas suman siete, y el número 
que estaba en la cara conocida era el tres, por lo que haciendo la dife-
rencia se obtendría el valor de la cara desconocida. 
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Respecto al juego de los naipes, tenían una guía detallada para ayudarles 
a sistematizar sus respuestas, y a partir de estas evidencias lograr descu-
brir la regla secreta mediante la inducción. Como se observa en la figura 
5 (y ampliación en el anexo 2), los maestros en formación no siguieron 
las indicaciones para rellenar la guía. 

FIGURA 5. Ejemplo de evidencias recogidas en el juego de naipes (más ejemplos en el anexo 2) 

 
Fuente: Elaboración propia 

En el juego del impostor, a los alumnos no se les limitó el número de 
respuestas posibles, y además disponían del tiempo suficiente (dos mi-
nutos por imagen, con la posibilidad de volver a verlas las veces 
deseada) para encontrar diversos motivos por el cual elegir cual de las 
cuatro figuras podría no seguir el patrón. 

Con las respuestas ofrecidas, llama la atención que los participantes ma-
yoritariamente tuvieron en cuenta dos variables a la hora de decidir cuál 
de las figuras podría no encajar en el conjunto, siendo estas el color o la 
forma/simetría de las figuras. Al igual que en los juegos anteriores se 
destaca que las explicaciones aportadas no cuentan con un elevado nivel 
de detalle, así como el reducido número de alternativas que se podían 
encontrar. 
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FIGURA 6. Evidencias recogidas del juego ¿Quién es el impostor? 

 
Fuente: Elaboración propia 

4.2. EVALUACIÓN DE DESTREZAS 

A continuación, en la figura 7, se presentan los resultados de los dos 
grupos (alumnos de sexto de primaria; alumnos universitarios) mos-
trando la media (M) y la desviación estándar (DE): Predicción (M=56.4, 
DE=17.83; M=64.6; DE=23.23), Comparación (M=44.5;DE=20.81; 
50.2±19.51), Clasificación (74.3±26.60; 57.9±33.93). 

FIGURA 7. Comparación de las destrezas de pensamiento en alumnos de sexto grado 
(azul) y los maestros en formación (azul).  

 
Fuente: Elaboración propia 
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Los resultados muestran que los maestros en formación no poseen una 
capacidad significativamente mayor que sus alumnos en cuanto a sus 
destrezas de pensamiento. Cabe destacar que, en los ítems relacionados 
con la clasificación, los alumnos de primaria obtuvieron una mayor pun-
tuación que el grupo de maestros. 

Los resultados demuestran que los maestros en formación carecen de 
unas competencias transversales a todos los aprendizajes como son las 
destrezas de pensamiento en el nivel esperado para desarrollar con ga-
rantías una enseñanza de calidad. Por ello, es necesario formar a los 
maestros (ya sean estudiantes de grado o maestros ya en activo) en las 
destrezas de pensamiento, ya que son las figuras docentes las que desem-
peñarán esta labor de formación y es necesario que posean una suficiente 
preparación para poder transmitirlo a sus alumnos. 

5. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVAS  

A partir de las pruebas llevadas a cabo y los resultados arrojados por 
esta prueba piloto, se observa como las destrezas y habilidades de pen-
samiento de estos adultos que se van a dedicar a la formación y a la 
docencia no son muy superiores a la de los alumnos a los que llegarán a 
impartir clase como cabría esperar. 

Por este motivo se considera que se deberían plantear actuaciones para 
mejorar las destrezas y capacidades de los maestros, ya sea mediante 
cursos de formación permanente del profesorado o en los propios planes 
de estudio de las universidades, ya que los currículos educativos cada 
vez más integran destrezas de mayor complejidad, por lo que los maes-
tros deben estar preparados y poseer dichas capacidades para poder 
transmitirlas correctamente a sus futuros alumnos. 
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7. ANEXOS 

ANEXO 1 

JUEGO DE NAIPES 

 Paso 1 Paso 2 Paso 3 Paso 4 Paso 5 

Carta que pongo 
(color, Número, 

palo) 

Color 
Número  

Palo  

Color 
Número  

Palo 

Color 
Número  

Palo 

Color 
Número  

Palo 

Color 
Número  

Palo 

Carta que sale 
Color 

Número  
Palo 

Color 
Número  

Palo 

Color 
Número  

Palo 

Color 
Número  

Palo 

Color 
Número  

Palo 

Hipótesis sobre ley      

Predicción: carta 
que saldrá 

     

Acierto o error de la 
predicción 

     

Posibilidad/alterna-
tiva diferente a la 

predicha 
     

Razón para descar-
tar la hipótesis o al-

ternativas 
     

Razón para aceptar 
la hipótesis o alter-

nativas 
     

Propongo la ley si-
guiente 

     

Acierto o error de la 
predicción 

     

Ley final descubierta:  

Observaciones (reflexiona sobre las decisiones, erradas o acertadas, en cada jugada) 
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LA CARA OCULTA 

Dado 
Información 
disponible Hipótesis 1 Hipótesis 2 Hipótesis 3 

Observación y 
valoración 

NÚMEROS      

LETRAS      

ANEXO 2: AMPLIACIÓN DE LA RECOGIDA DE EVIDENCIAS DEL JUEGO DE 

NAIPES 
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CAPÍTULO 48 

NARRATIVAS, CUIDADOS Y CREATIVIDAD  
EN PROCESOS PEDAGÓGICOS EN CONTEXTOS  

DE (IN)MOVILIDAD Y EXPLOTACIÓN DE MUJERES 

ESPERANZA JORGE BARBUZANO 
Universidad de Cádiz 

ARACELI ALONSO 
Universidad de Wisconsin-Madison 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Con el objetivo de conformar un espacio de aprendizaje dialógico sobre 
la migración de mujeres, la salud global y la trata de personas, desde 
2015 La Universidad de Wisconsin-Madison ha desarrollado, dentro del 
Programa de Estudios en el Extranjero, el Curso Círculo de Cuidados 
para la Salud Global13. Este se encuentra enmarcado en la Cátedra 
UNESCO de Género, Bienestar y Cultura de Paz, así como en el pro-
yecto universitario 4W STREETS14. Desde estos escenarios se ha bus-
cado fomentar en el espacio educativo la participación comunitaria y la 
investigación aplicada, así como el diálogo interdisciplinario e intersec-
torial para analizar y accionar frente a la trata de personas. 

Uno de los cometidos de la UNESCO, y de sus Cátedras institucionales, 
es precisamente crear condiciones apropiadas que faciliten el encuentro 
entre civilizaciones, culturas y pueblos, para repensar desde las diversi-
dades el mundo local y globalmente promoviendo avances sostenibles 
que respeten y defiendan los derechos humanos. Dentro de este marco, 
el Curso que les presentamos en este capítulo se erige desde el coloquio 
intercultural amplio que acoge de forma protagónica a quienes 

 
13 Circle of Care for Global Health and Human Rights study abroad program. 
14 https://4wstreets.wisc.edu 
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vivencian, relatan, sufren y denuncian el fenómeno de la trata de jóvenes 
y mujeres en (in)movilidad.  

Durante los años de pandemia de COVID 19, la UNESCO fomentó el 
fortalecimiento de los sistemas educativos para garantizar la colabora-
ción internacional y prevenir el abuso, la explotación y las violaciones 
de los derechos humanos. Con este fin como guía, dimos continuidad a 
la propuesta metodológica del Curso adaptándola a la educación virtual 
que permitió seguir generando puentes que acercaran dialógicamente te-
rritorios y comunidades aún en tiempos de confinamiento.  

El contexto en el que hemos trabajado ha sido la ruta migratoria del Me-
diterráneo occidental, tomando como territorios claves: el Estado espa-
ñol (país destino o entrada a Europa); Marruecos (país altamente rele-
vante en esta ruta por el tiempo que pasan las mujeres en él y por el 
acumulado de daños que experimentan durante el proceso); y Nigeria 
(como país de origen de la mayoría de las mujeres que han participado 
en la propuesta). Es importante en este momento señalar que Nigeria 
sigue siendo una de las nacionalidades de mayor importancia en trata 
(Omorodion, 2009) con explotación en España o en Europa (Ministerio 
del Interior, 2020; European Commission, 2018). 

Más allá de haber logrado trabajar con grupos mixtos de mujeres en trán-
sito o migradas, y estudiantes de la Universidad de Wisconsin-Madison, 
ha sido apuesta fundamental vincular los territorios con la intención de 
hacer circular entre ellos, entre quienes los habitan, las reflexiones críti-
cas y las narrativas generadas durante el proceso pedagógico. Las muje-
res en (in)movilidad con las que hemos trabajado, en diversas ocasiones 
se encuentran atrapadas en contextos que se convierten en no-lugares 
como pueden ser: a) las áreas o dispositivos de expulsión o de explota-
ción con diferentes fines en los países de destino; b) a lo largo del tra-
yecto los espacios fronterizos o puntos caracterizados por el bloqueo y 
las violencias extremas, ejemplarizantes y rentables cuando las personas 
son entendidas, manejadas, e incluso, desmembradas o vendidas como 
mercancía; c) o los diversos escenarios que en los países de origen aco-
gen formas de agresiones múltiples interrelacionadas que pueden ir 
desde el expolio territorial o neocolonialismo que empobrece personas, 
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familias y comunidades, el deterioro medioambiental, las violencias de 
género o la corrupción institucional, entre otras. 

En estos no-lugares nos hemos empeñado en desplegar los espacios for-
mativos viajando con el alumnado hasta ellos en algunas ocasiones atra-
vesando fronteras y alojándonos allí donde las mujeres participantes se 
encontraban. Y, en otros casos, estableciendo puentes narrativos a través 
de los medios digitales cuando así lo exigían los protocolos de seguridad 
o los específicos del COVID-19. Se ha tratado de inventar, adaptar y 
poner en marcha una artesanía metodológica que aspira a llegar, com-
partir y desarrollar proceso narrativo allí donde se encuentran “aquellas 
que están varadas al otro lado” (Antolínez y Jorge, 2022, p.12). 

El objetivo transversal de esta apuesta pedagógica ha sido generar co-
nocimiento sobre una temática concreta (en este caso la trata de mujeres 
y los contextos migratorios) desde las personas que se ven directamente 
afectadas por ella y que normalmente no poseen canales discursivos le-
gitimados (aún menos en el tejido formativo). Un grupo de jóvenes y 
mujeres nigerianas se encuentra cada año con el estudiantado en las pe-
riferias de nuestras sociedades para dialogar sobre un mundo que urge 
ser repensado, redibujado. Ellas portan las experiencias del silencia-
miento impuesto (Jorge, 2020) como una de sus huellas o secuelas prin-
cipales. De estas mellas vitales partimos para comprometernos en gene-
rar espacios de enseñanza-aprendizaje dialógicos donde la ruptura de di-
chos silencios se haga desde la ética de los cuidados (Gilligan, 1982) y 
con objetivo de incidencia sobre la temática.  

Al igual que señala Ana Paula Meneses, nos preocupa el empobreci-
miento de las ciencias sociales y las humanidades, el cual consideramos 
se encuentra en la “carencia de ideas, en la erosión de la creatividad y 
en la ausencia de un debate con otros saberes y experiencias” (Meneses, 
2012, p. 25) donde tengan un lugar discursivo legitimado los grupos 
subalternos (Spivak, 2009), los ausentados y las ausentadas. Por ello, 
presentamos en estas páginas una propuesta pedagógica que enmarca-
mos en lo que damos a llamar una educación de retales (Jorge, 2020). 
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2. OBJETIVOS  

Nuestro objetivo general ha sido diseñar y poner en marcha en contextos 
de frontera una metodología que en el Curso Círculo de Cuidados para 
la Salud Global propicia la construcción de conocimiento a partir de las 
narrativas creativas generadas dialógicamente por protagonistas de la te-
mática, alumnado e informantes claves al analizar la migración de mu-
jeres, la salud global y la trata de personas. 

2.1. OBJETIVOS DE LA PROPUESTA FORMATIVA 

‒ Posibilitar el desarrollo de una metodología pedagógica basada 
en la producción de narrativas colaborativas en contextos mi-
gratorios de silenciamiento y riesgo de violencias y/o explota-
ción. (Resultado 4.1) 

2.2. OBJETIVOS FORMATIVOS DEL CURSO 

‒ Adquirir conocimientos sobre migración de mujeres, salud glo-
bal y trata de personas acercándonos y experimentando el con-
texto con el alumnado (Resultado 4.2.1) 

‒ Reconocer el papel fundamental de las mujeres que han viven-
ciado la temática en el proceso formativo (Resultado 4.2.2) 

‒ Adquirir herramientas metodológicas para el futuro profesio-
nal del alumnado (Resultado 4.2.3) 

3. METODOLOGÍA 

3.1. ANTE LAS FRONTERAS BLOQUEADAS UNIMOS TRES TE-
RRITORIOS CLAVES DE LA RUTA DEL MEDITERRÁNEO OCCI-
DENTAL 

Un territorio fronterizo es una oportunidad pedagógica para accionar el 
cruce (geográfico, disciplinar, cultural, narrativo). Y un territorio fron-
terizo que además está enchumbado por las violencias en consonancia 
con las denominadas necropolíticas (Varela, 2020) es una provocación 
socioeducativa a la transgresión y la re-formulación epistemológica que 
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exija generar nuevos relatos desde quienes sufren los daños y aquellas 
personas que portan la urgencia y las claves para un cambio. Es una in-
vitación a generar nuevas maneras de gestar, dialogar y poner en movi-
miento el conocimiento que supere las asimetrías y asegure la conviven-
cia de saberes, ejercicios y experiencias “otras” con aquellos que podría-
mos señalar como universales.  

La metodología de este proyecto que toma forma de curso académico es 
un reto que aspira poderse adaptar a las exigencias que cada contexto y 
grupo de personas precisen para desde estas generar nuevos saberes. Por 
ello, nos preguntamos “qué fronteras es necesario derribar, cuáles debe-
mos construir y qué límites trazar para producir una circulación del co-
nocimiento y de la experiencia que dé cuenta de los discursos y proyec-
tos desde abajo” (Belausteguigoitia, 2009, p. 756). Es apuesta entonces 
viajar para encontrarnos y narrarnos (alumnado, profesorado y protago-
nistas de la temática) en los traspatios sociales como plataformas peda-
gógicas que son. 

IMAGEN 1. Mapa que forma parte del Diario de campo, Curso 2020 

 
Fuente: Elaboración del alumnado 

La metodología que hemos ido pespuntado y revisando parte, como pre-
misa, de nuestra propia comprensión del silenciamiento impuesto a las 
mujeres en tránsito. Buscamos en los procesos pedagógicos superar o 
minimizar los condicionantes de discurso que acompañan a algunas de 
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ellas y que claramente dificultan o impiden el legítimo ejercicio de la 
narración. Algunos de estos condicionantes son, entre otros: las amena-
zas que reciben para que no cuenten lo vivido; los episodios duros de 
violencia que componen sus relatos de vida y que pueden llegar a ser 
inenarrables; la situación administrativa irregular que las coloca en la 
inseguridad de la permanencia en el territorio y en la posibilidad de la 
explotación o el no acceso pleno a derechos, entre otros. Hablamos de 
una metodología que siembra y aspira cosechar: 

1. El fomento de la elaboración de relatos creativos a través de 
la utilización de herramientas cedidas por las distintas disci-
plinas de las artes. Un enfoque que va más allá del lenguaje 
verbal (oral o escrito), y propone una expresión comunicativa 
colectiva, amplia, mixta y reparadora. 

2. La puesta en valor del relato encarnado que permite reelaborar 
grupalmente y compartir recuerdos analizados desde nuestros 
cuerpos y la salud global, reconociéndonos protagonistas de 
las historias silenciadas y de los posibles futuros sociales que 
seamos capaces de imaginar, construir y proteger. 

3. Un enfoque transversal de los cuidados que nos permite practi-
car un compromiso ético generando espacios de confianza, ano-
nimato y seguridad. Así mismo se promueve el acompaña-
miento y refuerzo de los procesos de restablecimiento y recupe-
ración de las participantes apoyando el trabajo que las organiza-
ciones especializadas desarrollan con ellas. En lugar de promo-
ver una revisión de vida desde los daños, la explotación o la trata 
de personas, centramos nuestro abordaje pedagógico en el fo-
mento de narrativas de cuidados, agencia y estrategias de super-
vivencia y resiliencia, así como de salud y bienestar integral. 

Para cumplir con el requisito de trabajo de campo del programa, este 
Curso ha utilizado la enseñanza inductiva acercando al alumnado a lu-
gares (fronterizos geográfica y socialmente, también humanamente), 
personas y circunstancias para que vivencie y procese la información 
que le ayude a atisbar reflexiones propias, dialogadas. De esta forma las 
y los estudiantes experimentan a partir de los análisis y relatos de las 
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mujeres, así como de las reflexiones y apuntes de profesionales y exper-
tos en la materia.  

Dada la trayectoria de trabajo de investigación-acción en el territorio de 
quienes escriben este capítulo, pudimos dar forma a una metodología 
que se permitiera habitar escenarios de encuentro con las participantes 
en origen, en ruta o con aquellas que se encuentran en destino en situa-
ciones de restablecimiento. Con este fin, nos pusimos en contacto con 
organizaciones especializadas que trabajan directamente en terreno con-
virtiéndose estas en antesala de entrada (y acogida) a los espacios habi-
tados o transitados por las mujeres.  

A ello hay que sumarle la participación de diversas personas y profesio-
nales expertas en la temática tales como sobrevivientes de la trata, in-
vestigadoras universitarias o activistas por la defensa de los derechos 
humanos. Igualmente, para el desarrollo de este Curso, se ha colaborado 
con otras entidades de educación superior como la Universidad Autó-
noma de Madrid, la Universidad Carlos III de Madrid, la Universidad 
de las Palmas de Gran Canaria, la Universidad de Cádiz y la Universidad 
Pablo de Olavide de Sevilla. 

3.2. DE LOS SILENCIAMIENTOS IMPUESTOS A LAS NARRATI-
VAS CREATIVAS 

Desde el 2015 hasta la actualidad el escenario enseñanza-aprendizaje se 
ha ido asentando en diversos puntos de la Frontera Sur europea, allí 
donde se encontraban los grupos de mujeres participantes con las que 
generaríamos conocimiento. El alumnado y parte de las docentes viaja-
ban desde Wisconsin y se reunían con el resto del equipo en territorio 
español o marroquí para comenzar a desplegar “el campamento” que 
permitiría desarrollar el proceso formativo-dialógico. En estos campa-
mentos nos hemos encontrado alumnado, profesorado y viajeras partici-
pantes para desarrollar talleres o sesiones de producción de narrativas 
(Balasch y Montenegro, 2003) colectivas. Estas sesiones dialógicas pre-
cisan de una gran adaptabilidad a las necesidades y potencialidades de 
cada grupo y contexto.  
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Como ya se ha señalado, para esta producción de narrativas se ha incen-
tivado la utilización del lenguaje creativo (Eisner, 2005) haciendo uso 
de las herramientas que ofrecen las distintas disciplinas artísticas, como 
la fotografía, la pintura, la ecología acústica (Schafer, 1998), la perfor-
mance teatral, etc. En el proceso, el lenguaje encarnado (del Valle, 1999) 
que rebusca en la memoria (personal, grupal e histórica) reconoce la ex-
periencia y la emoción como cualidades centrales para la generación de 
conocimiento situado capaz de analizar críticamente la temática desde 
los cuerpos vividos. Así, dialogar reflexivamente ha sido la tarima desde 
la que elevar el proceso pedagógico colocando los cuidados en el eje del 
dispositivo, donde la colaboración y el acogimiento son objetivos trans-
versales (o los lubricantes siguiendo la metáfora del dispositivo).  

IMAGEN 2. Narrativa creativa basada en collage y fotografía, Curso 2020 

 
Fuente: Elaboración del alumnado 
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3.3. UNA EDUCACIÓN DE RETALES 

Con los resultados discursivos generados hemos viajado de un punto a 
otro del trayecto migratorio y de los contextos formativos que transita-
mos para hacer llegar los relatos excluidos o invisibilizados a los con-
textos legitimados de la educación.  
Así, el proceso pedagógico que desarrollamos propone que el alumnado 
(con el apoyo del profesorado) una vez que finaliza la construcción del 
relato coral se desplace allí donde las viajeras no pueden llegar y que 
disemine las narrativas producidas. Las y los participantes portan el re-
lato, el análisis, los pequeños atisbos de posibles propuestas de cambio 
y los resultados creativos que serán reproducidos “al otro lado” de forma 
inmediata (dentro del Curso con las organizaciones participantes) y a 
largo plazo en diversos espacios académicos y culturales.  

IMAGEN 3. Narrativa teatral creada en Marruecos y replicada por alumnado, Curso 2019 

 
Fuente: Elaboración propia 
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El viaje entre territorios y escenarios sociales de los relatos-retales na-
rrativos generados es parte del proceso de desarrollo de competencias y 
habilidades, es compromiso con la construcción de mundo y es el sen-
tido del Círculo de cuidados que da nombre al Curso. Hablamos de una 
educación de retales pretendiendo hacer alusión: primero, a estrategias 
narrativas de supervivencia dado el señalado nivel de silenciamiento im-
puesto en contextos de coacción, explotación y/o trata de seres humanos 
en que se encuentran algunas de las participantes; y, segundo, a la propia 
esencia del relato que busca ser parte del diálogo social vinculándose, 
hilvanándose con otros relatos-retales. Es esta elaboración de recursos 
discursivos experienciales una propuesta de interpretación del mundo 
para revisarlo desde el cuidado a la vida digna.  

3.4. EL ENCUENTRO DE SABERES 

Al diálogo transterritorial descrito anteriormente, cada año se invita a 
personas investigadoras universitarias y técnicas de entidades especiali-
zadas o expertas en la materia que accionan en diversos ámbitos y de los 
tres países ya señalados. Este añadido permite triangular las reflexiones 
generadas con las mujeres participantes, el alumnado, y las personas in-
vitadas. Se fomenta así una ecología (Santos, 2006) que busca ampliar 
el convidado de discursos desde los que construir diálogo de saberes 
(Ghiso, 1993). 

Esta propuesta metodológica basada en el relato coral aspira a no buscar 
concluir el proceso ya que presume estar en permanente construcción y 
revisión dialógico. Así, es parte de la metodología seguir invitando a 
complejizar el debate acogiendo cuantas más diversas vertientes sea po-
sible, con los más multiformes personajes e incluyendo los objetivos, 
sueños, aspiraciones de vida de toda persona, sin que falte convocar a 
nadie, aún menos a aquellas y aquellos que parten de una situación de 
exclusión, explotación, silenciamiento, aniquilación. Ellas y ellos (y sus 
daños) son razón y esperanza de cambio al que creemos deben aspirar y 
aportar los espacios pedagógicos.  
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4. RESULTADOS 

Los resultados de la experiencia de enseñanza-aprendizaje que estamos 
compartiendo los señalaremos a continuación en relación con los obje-
tivos ya enunciados. De esta manera quedan divididos en dos apartados 
que en conjunto generan ocho tipos de resultados.  

4.1. RESULTADOS RELACIONADOS CON LOS OBJETIVOS DE LA PROPUESTA 

FORMATIVA 

4.1.1. Participación de mujeres viajeras en los tres territorios 

Aproximadamente 135 mujeres viajeras que de alguna manera han es-
tado, podrían estar o están vinculadas a la trata con fines de explotación 
sexual participaron en este Curso. Entre ellas, nos gustaría destacar en 
particular la participación de mujeres migrantes, en su mayoría de origen 
nigeriano, que fueron una pieza clave para cumplir con los objetivos del 
programa educativo y las prioridades académicas del 4W STREETS y 
de la Cátedra UNESCO sobre Género, Bienestar y Cultura de Paz. 

De estas 135 mujeres, 97 se hallaban en el Estado español apoyadas por 
organizaciones de derechos humanos que operan en destino desarro-
llando programas de rehabilitación y restablecimiento. Otras 37 muje-
res, mayormente nigerianas, han colaborado con el Curso desde Marrue-
cos aportando sus relatos desde la creatividad y las artes en contexto 
seguro proporcionado por las entidades en terreno. Las participantes que 
han formado parte de la docencia desde Nigeria han sido dos, estimán-
dose de gran valor y compromiso su trabajo y la multiplicación que del 
material generado hacen en sus territorios. 

4.1.2. Participación de organizaciones que trabajan en terreno 
especializadas en la temática en los tres territorios 

Como se ha apuntado, el Curso ha desarrollado su propuesta gracias al 
trabajo colaborativo y profesional de las entidades especializadas en la 
temática que han participado desde los distintos territorios. Ellas han fa-
cilitado el escenario en el que desarrollar la metodología y han 
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posibilitado el acercamiento a las participantes en contexto seguro y de 
cuidados.  

Así, se han unido al proyecto un total de 13 organizaciones que trabajan 
con jóvenes mujeres que se encuentran o pueden encontrarse en riesgo 
de explotación o trata de seres humanos: dos en Nigeria (Idia Renais-
sance de Benin City como punto clave de salida de jóvenes en trata de 
personas, y African Child Foundation en Calabar, territorio de explota-
ción interna); cuatro en el norte de Marruecos (Minority Globe, Cami-
nando Fronteras, Consejo de Inmigrantes, y Delegación Diocesana de 
Migraciones); y siete en el Estado español (Proyecto Esperanza de Ado-
ratrices, Oblatas, Médicos del Mundo, Cruz Roja, Women’s Link 
Worldwide, Fundación Cruz Blanca y Mujeres en Zona de Conflicto).  

La idea de un trabajo conjunto entre universidad y organizaciones per-
mite diseñar la propuesta teniendo en cuenta las necesidades y potencia-
lidades tanto de las participantes como de las entidades que accionan en 
prevención, protección y lucha contra la trata de personas. Hacer parte 
de todo ello al alumnado es introducirlo en el contexto no sólo de los 
territorios fronterizos y las rutas migratorias, sino de quienes tienen un 
trabajo comprometido con la construcción de justicia social y derechos 
humanos.  

4.1.3. Participación de expertos y expertas en la temática, así como 
informantes claves en los tres territorios 

Más de 200 expertos y expertas en derechos humanos, migraciones y 
trata con fines de explotación sexual han participado en la creación y la 
docencia de este Curso desde el 2015. Mayormente se ha tratado de per-
sonas: académicas, abogadas, psicólogas, sociólogas, trabajadoras so-
ciales, artistas, representantes gubernamentales, proveedoras de servi-
cios y activistas. Los expertos y las expertas han sido parte de la inicia-
tiva formativa desde los tres países señalados de la ruta migratoria y Es-
tados Unidos donde se ubica la Universidad que promueve el Curso.  
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4.1.4. Evaluación del Curso por parte del alumnado 

En cada edición, el Curso ha sido evaluado por el alumnado muy posi-
tivamente, tanto en los cinco años de viajes y encuentros en persona 
(2015-2019), como durante los dos años en que este se ofreció de ma-
nera virtual (2020 y 2021). Una de nuestras sorpresas fue la evaluación 
de los años de enseñanza on-line que superó nuestras expectativas en 
cuanto a resultados de aprendizaje. Al igual que señalan las narraciones 
de las mujeres como ventanas a los territorios y sus experiencias en 
ellos, también incluyeron las pantallas de los ordenadores como parte de 
esos miradores desde donde pudieron arribar a las rutas de (in)movilidad 
que parten del África occidental.  

Durante estos años, el alumnado procedente de carreras muy diversas 
como Biología, Filosofía, Genética, Historia, Trabajo Social, etc., pudo 
visitar, transitar y ser parte de la reflexión en territorios fronterizos. Así 
escucharon, vieron, bailaron, presenciaron y sintieron los derechos hu-
manos (su presencia y su ausencia) relatados desde las mujeres que ca-
minan un trozo de África y a veces, si consiguen no ser una de las ven-
didas, retenidas, inmovilizadas, expulsadas o desaparecidas, otra por-
ción de Europa.  

Compartimos a continuación algunos comentarios hechos por el estu-
diantado que forman parte de su evaluación del Curso: 

Creo que este Curso fue mucho más allá de mis metas y expectativas. 
Fue realmente una experiencia asombrosa que cambió mi vida (incluso 
virtualmente). Me alegro de haber tenido esta oportunidad de aprender 
más sobre un tema que no habría llegado a conocer y ver cómo puedo 
ayudar. (Alumna anónima-1) 

Siento que realmente logré estos objetivos. Este estudio en el extranjero 
me dio una nueva perspectiva sobre el mundo que me rodea. No podría 
estar más feliz con mi experiencia. Las oportunidades de aprendizaje 
fueron inigualables, y estoy muy agradecida de haber contado con las 
increíbles profesoras que nos hicieron posible estudiar en el extranjero. 
(Alumna anónima-2) 

Nunca he viajado fuera del país, por lo que conocer otras culturas, per-
sonas y formas de vida fue una lección de humildad inmensa. Definiti-
vamente se cumplieron mis objetivos. (Alumna anónima-3) 
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Esta fue una experiencia única en la vida, y estoy muy agradecida de 
haber tenido la oportunidad de ser parte de este gran grupo de estudian-
tes. Aprendí más en estas 3 semanas de lo que pensé que era posible. 
Siempre recordaré esta clase y continuaré compartiendo el conocimiento 
que aprendí. (Alumna anónima-4) 

Poniendo como ejemplo el último Curso: en el verano de 2021 pudimos 
“viajar” a 15 ciudades en tres países y dos continentes. Gracias a nuestra 
plataforma virtual y a la metodología basada en la pedagogía de retales 
y cuidados, “pudimos cruzar el desierto del Sahara con las mujeres e 
incluso sentir el sol abrasador y el sonido profundo del silencio” 
(Alumna anónima-5). Una de las estudiantes describe nuestros “viajes” 
de la siguiente forma:  

Intuíamos el miedo a la noche con la luna como única luz en la oscuri-
dad. Con (el relato de) las mujeres atravesamos uno de los bosques más 
temidos del mundo, el bosque de Magnhia en Argelia, y tomamos una 
balsa para seguir nuestro viaje migratorio y cruzar el mar Mediterráneo, 
sintiendo miedo y también esperanza. Pronto nos dimos cuenta de que 
en este Curso todos estábamos conectados por un profundo deseo de 
combatir las violaciones de los derechos humanos y por un fuerte com-
promiso de defensa de los derechos humanos de las personas. Reflexio-
namos juntos sobre cada viaje y cada experiencia. Reflexionamos sobre 
nuestras propias reflexiones, y seguimos reflexionando más y más. 
(Alumna anónima-6) 

4.1.5. Evaluación del Curso por parte de la Universidad de Wisconsin-
Madison. 

El recibimiento y la valoración de este Curso por parte de las institucio-
nes académicas pertinentes de la universidad de Wisconsin han sido 
siempre muy favorables. El Curso virtual que se ofreció durante los años 
de pandemia fue particularmente revisado (80 páginas de evaluación con 
63 preguntas para el alumnado) por la Facultad de Estudios Internacio-
nales y por la sección de Estudios en el Extranjero. El motivo principal 
de tal escrutinio ha sido la elaboración de un informe de “buenas prácti-
cas” educativas que animara a otros instructores a desarrollar propuestas 
similares abordando diferentes temas y “viajando” a diversos lugares del 
mundo.  

En dicho informe se destaca muy positivamente la importancia de esta-
blecer una atmósfera de unión y accionar grupal, de “viaje pedagógico” 
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coordinado y de una educación permanente en contexto, conviviendo, 
experimentando y analizando 24 horas al día durante tres semanas.  

Por otra parte, en el caso de la formación online, y como aspectos a me-
jorar, algunos y algunas estudiantes destacaron el cansancio que produce 
permanecer frente a un ordenador durante cuatro horas a pesar de los 
descansos programados. Así mismo, se señaló la necesidad por parte del 
alumnado de contar con un lugar privado e íntimo durante las horas de 
docencia sincrónica dada la temática que se aborda y la alta posibilidad 
de encontrarse en habitaciones o despachos compartidos.  

A lo largo de estos años, la Facultad de Estudios Internacionales, el Pro-
grama de Estudios en el Extranjero, el Instituto de Salud Global, la Fa-
cultad de Ecología Humana, y el Departamento de Estudios de Género 
nos han pedido material docente y asesoramiento metodológico con el 
fin de crear otros programas similares.  

Las instituciones académicas de la Universidad de Wisconsin-Madison 
involucradas reconocieron que el Curso había aprovechado la reflexión 
que impuso la pandemia de COVID 19 sobre la construcción de fronte-
ras geopolíticas, sociales y de salud. En tiempos en los que nos autoais-
lamos y nos impusimos fronteras personales estrictas, vimos cómo la 
enfermedad no se detenía y cómo la salud global, los derechos humanos 
y el bienestar general dependían de los compromisos gubernamentales 
con la vida, la solidaridad, la creatividad y la cooperación global. Este 
Curso nos ha ayudado a reexaminar las fronteras y a explorar no solo la 
trata de personas y los derechos, sino la humanidad narrada por quienes 
habitan y transitan las periferias de la vida. 

4.2. RESULTADOS RELACIONADOS CON LOS OBJETIVOS FORMATIVOS 

4.2.1. Trabajos finales y calificaciones obtenidas en el Curso  

Partiendo del requerimiento de "compromiso con la comunidad" de este 
Curso, se solicita a los/las estudiantes que generen grupalmente como 
proyecto final materiales creativos de sensibilización y formación sobre 
la temática. Las profesoras acompañan en la elaboración de las propues-
tas, revisan los resultados, evaluándolos y compartiéndolos con las 
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organizaciones previo consentimiento del alumnado. Estos trabajos so-
brepasaron las expectativas del profesorado y las calificaciones medias 
del Curso superaron el notable, habiendo sido la mayoría evaluados con 
sobresaliente. 

Algunos de los proyectos finales fueron empleados por el programa 4W-
STREETS y por las organizaciones especializadas con las que trabaja-
mos. Como ejemplo de ello aportamos a este capítulo el link de una de 
las narrativas audiovisuales que han sido utilizadas, entre otros, por la 
propia universidad de Wisconsin-Madison: 

https://www.youtube.com/watch?v=78YBeQnd79w 

4.2.2. Certificados de reconocimiento de las mujeres participantes por 
parte de la Universidad de Wisconsin y la Cátedra UNESCO 

La universidad de Wisconsin-Madison ha valorado notablemente el pro-
tagonismo de las mujeres en la creación de este Curso y la docencia 
desarrollada por ellas. Como reconocimiento a su papel clave, desde la 
Cátedra UNESCO de Género, Bienestar y Cultura de Paz se han expe-
dido certificados de participación a todas aquellas mujeres que reflexio-
naron grupalmente compartiendo saberes y generando materiales narra-
tivos. Las organizaciones han explicitado el valor que pueden tener estas 
certificaciones en los procesos de restablecimiento y de inserción socio-
laboral que recorren las participantes.  

4.2.3. Incorporación de las herramientas metodológicas en los trabajos 
finales del alumnado 

Como se ha señalado, en la propuesta de trabajos finales se ha propuesto 
que el alumnado ponga en práctica la metodología implementada a lo 
largo del Curso. Los trabajos han sido realizados sustentándose en los 
tres ejes ya esbozados en apartados anteriores: narrativas creativas, len-
guaje encarnado y ética de los cuidados.  

Por poner un ejemplo de estos trabajos que reflejan la adquisición de las 
herramientas metodológicas por parte del alumnado, el proyecto final 
del Curso 2020 propuso realizar una composición a través de collage 
sobre vidrio que recogieran la síntesis de reflexiones colectivas 
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generadas durante el proceso. Este proyecto final estuvo compuesto por: 
1) Un resultado creativo grupal “Mensaje en la Botella”; 2) una memoria 
académica que explicara el proceso metodológico y la posible aplicación 
práctica del resultado como multiplicador de los relatos generados du-
rante el Curso; 3) y un conjunto de fotografías que mostraran la compo-
sición final. 

IMAGEN 4. Narrativa creativa colectiva final, Curso 2020 

 

Fuente: Elaboración propia 

Para tal elaboración, el alumnado tenía como herramienta de apoyo su 
propio “diario de trabajo de campo” donde cada día recogía de las se-
siones del Curso entre tres y cinco hitos narrativos que compartíamos y 
analizábamos grupalmente al comienzo de la siguiente sesión.  
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‒ La utilización por parte del alumnado de la metodología pro-
puesta fue más allá de los resultados del proyecto final. Du-
rante el desarrollo de las distintas ediciones del Curso se gene-
raron narrativas creativas que tomaron presencia creando dis-
curso y diálogo en distintos momentos del proceso. Termina-
mos este apartado compartiéndoles aquella creación que una 
de las alumnas, Hannah Janko-Barrios elaboró durante las se-
siones realizadas con las compañeras nigerianas inspirada en 
ellas y sus relatos, como así nos lo señaló la autora.  

IMAGEN 5. Narrativa creativa visual pictórica realizada por Hannah Janko-Barrios 

 

Fuente: Elaboración del alumnado 

En una reunión del Curso con el grupo de mujeres que se encontraban 
en el Estado español, las viajeras, aún con la necesidad del anonimato y 
siempre con el deseo de seguir narrando, colocaron la ilustración frente 
a sus rostros y todas fueron una (siempre diversas) reforzando el valor 
del relato colectivo y reconociéndose en la imagen generada por la 
alumna. El círculo de cuidados también tomó esta forma: relato-apren-
dizaje-ilustración-reconocimiento colectivo.  
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IMAGEN 6. Foto performativa de cierre de sesión 

 

Fuente: Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN  

Atendiendo a los dos bloques de resultados que se señalan en el apartado 
anterior, abordaremos a continuación la discusión centrada en la pro-
puesta metodológica de producción de narrativas en contextos de silen-
ciamiento desde las protagonistas, y la utilización de las herramientas 
creativas en los procesos de desarrollo de competencias y habilidades. 

Esta apuesta por generar metodologías alternativas que incorporen 
desde el lugar protagónico reconocido a las personas que habitan y co-
nocen el contexto (y las temáticas derivadas de él) se nutre de propuestas 
previas como el trabajo desarrollado desde el enfoque de los Fondos de 
Conocimiento por el profesor Luis Moll de la Universidad de Arizona 
(1992). En su caso la incorporación de los conocimientos de las familias 
a la escuela y el refuerzo del vínculo de esta con el profesorado se con-
vertían en un objetivo fundamental para facilitar procesos formativos 
desde saberes y dispositivos en estado práctico, contextualizados y va-
riables.  

En nuestro caso, son las mujeres en (in)movilidad las que portan esos 
saberes situados a partir de sus experiencias analizadas crítica y colecti-
vamente. Estos posibilitan articular diálogos pedagógicos 



‒   ‒ 

contextualizados (en el territorio sociocultural y corporal) entre las pro-
tagonistas de la temática abordada, el alumnado y el grupo docente.  

Si señalamos que las mujeres participantes en esta iniciativa en alguna 
medida han estado relacionadas con situaciones de explotación y/o trata 
de personas también es importante para nosotras apuntar trabajos pre-
vios que exigen revisar la categoría de “víctima” desde donde se las 
puede denominar, encasillar y, en algunos casos, hasta anular. Junto con 
esta categoría pareciera legítimo presuponer falta o ausencia de agencia 
en su accionar. Pero, trabajos como el que desarrolló Helga Flantrmesky 
(2014) nos acercan a procesos discursivos con “mujeres víctimas de la 
trata” que desde la investigación acción participativa feminista generan 
conocimiento clave sobre la temática.  

Incorporar estas narrativas situadas y ofrecidas por quienes habitan las 
periferias al ámbito educativo es una propuesta tan vieja como recla-
mada y necesaria. Nos podemos permitir traer al respecto a estas páginas 
la Pedagogía del oprimido (1970) de Paulo Freire y su invitación a pro-
piciar nuevas formas de relación entre profesorado, alumnado y sujetos 
sociales. En nuestra humilde propuesta pedagógica además damos un 
lugar relevante al uso de las herramientas creativas, al lenguaje del arte 
como facilitador de los procesos discursivos y acompañador de los iti-
nerarios de restablecimiento y recuperación del trauma. Convirtiéndose 
a la vez en herramientas para el alumnado en su proceso de aprendizaje 
autónomo colaborativo, y posterior desarrollo de actividades profesio-
nales. Por la especial afinidad con respecto a nuestro trabajo podemos 
destar la experiencia de María Acaso, profesora e investigadora de la 
Universidad Complutense de Madrid que promueve el encuentro, la 
mistura entre la pedagogía y la educación artística con otras áreas de 
conocimiento. Ella nos recuerda la necesidad de conectar la acción edu-
cativa con la sociedad necesitada de ser reflexionada y trasformada.  

Este Curso, escuchando y abrazándonos al término “reduvolution” em-
pleado por María Acaso (2013), que alude a la revolución en la educa-
ción ha intentado llevar el legado a los escenarios de la ruta migratoria 
del Mediterráneo occidental. Para desde allí, con las mujeres que la tran-
sitan y el alumnado comenzar a pespuntar una pedagogía dialógica de 
retales.  
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6. CONCLUSIONES  

Teniendo como brújula el compromiso que ha de asumir la educación 
con la lectura de la vida y la construcción de otros mundos, considera-
mos de relevancia proyectos de innovación como este que buscan (muy 
humildemente) además del efecto pedagógico en el alumnado y profe-
sorado, la aportación a la transformación social. Nos hemos atrevido a 
mirar a la humanidad desde uno de sus rostros más mutilados como es 
la trata de personas. Y lo hemos hechos con sus mutiladas protagonistas 
y sus relatos igualmente mutilados (pretendidamente silenciados de par-
tida). Poniendo en valor que precisamente el relato elaborado desde ese 
desmembramiento de seres, vidas y sueños es un tesoro educativo que 
puede sacudir nuestros asientos para hacernos mirar de frente la urgen-
cia de repensarnos. Está de más decir a estas alturas del capítulo que 
señalarlas como mutiladas es una provocación, y a la vez un enorme 
reconocimiento al ejercicio de restablecimiento que realizan y a las es-
trategias que desarrollan cuando se colocan ante los muros (geopolíti-
cos, físicos y mentales) y relatan violencias, futuro, cambio y esperanza. 
El número de mujeres que han participado-narrado-dialogado-generado 
conocimiento como equipo de expertas, recogido en los apartados de 
resultados, creemos que puede ser una pequeña muestra de la posibilidad 
de hacer pedagogía desde otros lugares. 

Así, experiencias de este tipo intentan materializar (pero también pro-
vocar) procesos de enseñanza-aprendizaje que cuestionen y experimen-
ten a partir de dicotomías como teoría vs práctica, aprendizaje vs currí-
culum, ciencia vs arte, investigación vs acción o sujeto docente/investi-
gador vs sujeto de estudio. Los procesos educativos que miran al mundo 
nos deben invitar al hecho que precisa inventar nuevos instrumentos, 
nuevas epistemologías, nuevas presencias y (casi)ninguna ausencia, 
nuevas vidas vivibles empeñadas en libertades y derechos colectivos. 
Posiblemente, para ello se sigue haciendo necesario que los proyectos 
docentes también habiten ampliamente los espacios ausentados de la so-
ciedad, los ocultos, allí donde se dañan y venden seres humanos y futu-
ros sociales. 
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Y es justamente en esta apuesta por generar espacios narrativos pedagó-
gicos en contextos de exclusiones donde toma presencia una las debili-
dades que porta nuestra propuesta: la necesidad de incrementar las me-
didas de protección dado los riesgos derivados de espacios fronterizos y 
el trabajo con mujeres en situación de riesgo de explotación y/o trata de 
personas. Una debilidad que puede convertirse en virtud porque aumenta 
la exigencia de inventar desde la ética fundamental de los cuidados, pero 
que de partida constituye un añadido complejo al diseño metodológico. 
Ejemplos de ello son: la limitación a la hora de habitar plenamente los 
espacios con el alumnado; o, de forma muy destacada, cómo facilitamos 
el diálogo a la vez que lo limitamos para evitar que se narren aquellos 
episodios concretos que las mujeres tienen prohibido (bajo amenaza) 
contar. De cualquier forma, trabajar a través de las entidades especiali-
zadas, desde los objetivos de las protagonistas y acompañando los itine-
rarios de restablecimiento nos hace ir dando pasos de la mano de muchas 
para que nadie se atreva a cometer la torpeza de acusar al sueño y la 
utopía no sólo de ser inútiles, sino inoportunos (Freire, 1998). 

En este deseo de seguir saltando muros para “detrás” hacer posible los 
recorridos de aprendizaje autónomo nos encontramos ahora diseñando 
y reformulando la propuesta para que sea desarrollable en espacios pe-
nitenciarios. Hemos recibido una petición del Proyecto Odisea (Odyssey 
Beyond Bars)15 de la Universidad de Madison-Wisconsin para adaptar 
este Curso a un centro carcelario. Aspiramos a conseguir que con noso-
tras se cuele entre las rejas los pinceles y las fotografías para hacer de-
rramar África sobre las baldosas porque esta fue la petición de partida 
de algunos de las personas recluidas. Y que, nuevamente conectándonos 
con diversos territorios, esta vez (ya sí desde el inicio) con la ayuda de 
las pantallas de los ordenadores y móviles, consigamos generar las na-
rrativas colectivas que nos vinculen y nos provoquen reflexión, sueño, 
acción.  

 
15 https://odyssey.wisc.edu/beyondbars/about-odyssey-beyond-bars/ 
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1. INTRODUCCIÓN 

Con el transcurrir del tiempo, y merced a los consecuentes avances de 
naturaleza científica, las instituciones y los más destacados organismos 
sociales y comunitarios de los principales países desarrollados del viejo 
continente han comenzado a visibilizar y a asumir, no sin preocupación 
y consternación, las consecuencias adversas y las problemáticas deriva-
das de las conductas sociales desadaptativas que acontecen en el seno de 
sus estructuras sociales y comunitarias, teniendo como principales pro-
tagonistas a menores originarios de entornos marginales, un fenómeno 
que puede llegar a poner en peligro su adecuado y eficiente proceso de 
integración social y comunitaria, sobre todo si se tiene en cuenta la pre-
misa de que dichas instituciones y organismos tienen encomendada la 
trascendental y compleja responsabilidad de garantizar que todos estos 
menores sean convenientemente formados, diagnosticados y tratados de 
sus problemáticas y conductas sociales desadaptativas, con el claro ob-
jetivo de cerciorarse de que, a la finalización de sus procesos educativos, 
consigan adquirir los elementos y recursos metodológicos y procedi-
mentales que les auguren una exitosa y efectiva trayectoria social y 
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comunitaria (Blatier, 2002; Burt et al., 1998; Castaño, 2006; Coy y To-
rrente, 1997). 

De esta manera, las labores de prevención y de reducción de las conduc-
tas sociales desadaptativas, que suelen ser protagonizadas por menores 
procedentes de entornos marginales, se acaban convirtiendo en una labo-
riosa y exigente tarea que, como no podía ser de otra manera, va a acabar 
requiriendo, para su correcto funcionamiento, de un exhaustivo proceso 
de planificación. Como consecuencia de ello, han ido emergiendo una 
gran variedad de programas educativos comunitarios que gravitan alre-
dedor de las labores de fortalecimiento y de consolidación de los aspectos 
educativos y formativos de los menores procedentes de entornos margi-
nales (González y Santiuste, 2004; Howell y Hawkins, 1998). 

 A día de hoy, prácticamente ningún investigador tiene la tremenda osa-
día de poner en tela de juicio el hecho de que la educación juega un papel 
clave en la casi totalidad de los programas educativos comunitarios de 
prevención e intervención ante las conductas sociales desadaptativas, 
porque lo que se persigue, en la mayoría de los mismos, es formar a los 
menores originarios de entornos marginales para que logren erradicar 
todas aquellas pautas de conducta social y comunitaria que les pueda 
dificultar su correcto y eficiente proceso de integración social y comu-
nitaria (Fernández et al., 2002; Fernández-Campoy et al., 2012). 

Por tanto, y siempre que nos centremos en el análisis de los planteamien-
tos científicos precedentes y de los estudios preconizados por investiga-
dores relevantes como Babbis y Gangwisch (2009) y Nelson y Gordon-
Larsen (2006), adquiere una importancia capital defender la idea de que 
son muchas las instituciones, organismos internacionales, gobiernos es-
tatales y asociaciones educativas, sociales y civiles que poco a poco van 
incidiendo en la gran significatividad de los programas educativos co-
munitarios como instrumentos de prevención e intervención ante el 
desarrollo y la implementación de las conductas sociales desadaptativas 
de los menores originarios de entornos marginales, dada su impagable 
contribución para la mejora y el incremento de los mecanismos de cohe-
sión social y comunitaria y para la limitación de las desigualdades so-
ciales y comunitarias, configurando el escenario más propicio para lu-
char contra la exclusión social y comunitaria de los colectivos sociales 
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y comunitarios más deprimidos y desfavorecidos. En consonancia con 
dicha idea, y como más destacados y primigenios países respecto al di-
seño, al desarrollo y a la implementación de dicha categoría de progra-
mas educativos comunitarios, resulta irremediable destacar a aquellos 
que se detallan a continuación: 

*Francia, que, a lo largo de las décadas de los 80 y 90 del pasado siglo 
XX, consiguió paralizar, con cierta eficiencia, un gran número de los 
conflictos sociales desencadenados en el interior de las instituciones 
educativas y de los barrios más marginales y desestructurados de sus 
principales ciudades, como consecuencia del diseño y de la implemen-
tación de amplias y significativas actividades formativas y programas 
educativos comunitarios de prevención e intervención ante las conduc-
tas sociales desadaptativas de los menores de entornos marginales, lo 
que ha dado lugar a que a día de hoy un gran número de los mismos 
continúen implementándose para trabajar con individuos y colectivos 
que se encuentran en claro riesgo de exclusión social y comunitaria. 

*Reino Unido y Alemania por haberse convertido en los países más in-
novadores respecto al diseño, al desarrollo y a la implementación de los 
programas educativos comunitarios como recursos favorecedores de 
amplios niveles de cohesión social y comunitaria, con la pretensión de 
favorecer la rápida y efectiva integración social y comunitaria de los 
colectivos de menores inmigrantes originarios de entornos marginales 
que solían recurrir a ambos países en el ánimo de mejorar sus condicio-
nes de vida, desde un prisma académico, social, comunitario y laboral. 

En líneas generales, y como muy bien llegan a establecer Alpízar et al. 
(2010), se puede aseverar que los programas educativos comunitarios, 
siempre que se realice un uso responsable de los mismos y se lleguen a 
implementar con cierta periodicidad, se pueden acabar presentando 
como una completa y exhaustiva herramienta para consolidar en sus 
principales usuarios un amplio abanico de valores éticos, morales y con-
ductuales que les van a ayudar de forma significativa en su proceso de 
integración social y comunitaria, así como para limitar la aparición de 
sus patrones sociales desadaptativos. Entre dichos valores se pueden 
verbalizar los siguientes: 
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‒ Cercanía. 
‒ Aprobación. 
‒ Caridad. 
‒ Perseverancia. 
‒ Esfuerzo. 
‒ Autovaloración. 
‒ Moderación. 
‒ Independencia. 
‒ Ayuda. 

Además de los anteriores valores que, sin ningún género de duda, van a 
proporcionar herramientas a sus principales usuarios para que logren 
realizar un amplio y significativo proceso de integración social y comu-
nitaria, también los programas educativos comunitarios van a acabar 
ejerciendo un importante papel limitante e inhibidor para el desarrollo 
de valores y de pautas conductuales desadaptativas, destacando entre las 
mismas, desde el punto de vista de Shaw (2001), las siguientes: 

‒ Coacción. 
‒ Utilización. 
‒ Absorción. 
‒ Intimidación. 
‒ Voluptuosidad. 
‒ Superioridad. 
‒ Pragmatismo. 

En definitiva, y sobre los cimientos estructurales de los datos, informa-
ciones, recursos e instrumentos de naturaleza científica analizados hasta 
llegar a este punto del estudio, no es excesivamente descabellado esta-
blecer la idea y el planteamiento de que una elevada cantidad de los pro-
gramas educativos comunitarios que, en el momento presente se vienen 
desarrollando e implementando, no solamente afloran como un porten-
toso recurso didáctico, educativo y formativo que contribuye al desarro-
llo de valores sociales y comunitariamente ampliamente reconocidos y 
que acaban obstaculizando el desarrollo de otro tipo de valores y de 
comportamientos que ostentan un enorme desprestigio social y comuni-
tario, sino que también configuran el escenario propiciatorio para la 
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edificación de importantes aspectos cognitivos, procedimentales y acti-
tudinales que van a dispensar a sus principales usuarios los mecanismos 
metodológicos y procedimentales propicios para que logren convertirse, 
en un periodo de tiempo no excesivamente tardío, en ciudadanos activos 
y ampliamente comprometidos que, con su sacrificio, constancia y es-
fuerzo puedan contribuir al crecimiento, a la transformación y a la me-
jora de sus propios entramados sociales y comunitarios (Ortega y Del 
Rey, 2006; Varela, 2007). 

2. OBJETIVOS 

‒ Indagar acerca de los más destacados elementos y factores que, 
desde el ámbito científico, se le suele achacar a los programas 
educativos comunitarios, en todo aquello que tiene que ver con 
sus habilidades a la hora de transmitir un amplio abanico de 
valores y de actitudes dificultadoras respecto a la aparición de 
un variado repertorio de conductas sociales desadaptativas de 
los menores de entornos marginales. 

‒ Estudiar los elementos y factores que suelen tener una gran 
impronta, en los más destacados programas educativos comu-
nitarios, que en los últimos tiempos se vienen desarrollando e 
implementando, en un claro intento de prevenir la aparición y 
el ulterior desarrollo de las conductas sociales desadaptativas, 
que pueden acabar aflorando durante la infancia y la adoles-
cencia de los menores originarios de entornos marginales. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA 

Para determinar la muestra, que en el estudio se ocuparía de la labor de 
configurar las informaciones y los datos, se llevó a cabo un amplio pro-
ceso de revisión de la literatura científica, que se ha venido distin-
guiendo por el análisis exhaustivo de las potencialidades de los progra-
mas educativos comunitarios para prevenir e intervenir ante las conduc-
tas sociales desadaptativas de los menores de entornos marginales. 
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3.2. INSTRUMENTOS 

La recopilación de las informaciones y de los datos del estudio se han 
consultado y estudiado las publicaciones científicas que indagan sobre 
la temática que se analiza en el estudio, publicaciones proporcionadas 
por las bibliotecas científicas y la red telemática de internet. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

En un primer momento, se produjo el desplazamiento hasta las bibliote-
cas científicas y se analizaron los documentos científicos presentes en la 
red telemática de internet, con la idea de tratar de establecer la manera 
en la que los programas educativos comunitarios logran prevenir e in-
tervenir ante las conductas sociales desadaptativas de los menores origi-
narios de entornos marginales, así como las principales características y 
los elementos definitorios de los más importantes programas educativos 
comunitarios que a día de hoy se acaban diseñando, desarrollando e im-
plementando para facilitar a los menores de entornos marginales la pre-
vención y la reducción de sus conductas sociales desadaptativas. 

En una fase posterior, se estudiaron, de manera concienzuda, las infor-
maciones y los datos recopilados durante la implementación del estudio. 

En última instancia, se ha confeccionado un amplio informe que ha con-
seguido contener los más destacados resultados y conclusiones alcanza-
das en el estudio. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

La metodología utilizada en el estudio ha sido de corte cualitativo con 
instrumentos descriptivos, entre los que es posible destacar a los estu-
dios científicos que se han preocupado por el establecimiento de la 
forma en la que los programas educativos comunitarios consiguen pre-
venir e intervenir ante las conductas sociales desadaptativas de los me-
nores originarios de entornos marginales, así como las principales ca-
racterísticas y los elementos definitorios de los más importantes progra-
mas educativos comunitarios que a día de hoy se acaban diseñando, 
desarrollando e implementando para facilitar a los menores originarios 
de entornos marginales la prevención y la reducción de sus conductas 
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sociales desadaptativas, todo ello con el claro propósito de lograr una 
interpretación significativa y contextualizada de las informaciones y de 
los datos recopilados en el estudio (Buendía, 1999). 

4. RESULTADOS 

Si por algo se han venido caracterizando las últimas décadas, en lo que 
al aspecto social de los países desarrollados del continente europeo se 
refiere, es por la circunstancia de que las principales instituciones y or-
ganismos sociales y comunitarios han venido comprobando, con gran 
consternación y estupor, el significativo repunte de las conductas socia-
les desadaptativas, que suelen ser implementadas por menores origina-
rios de entornos marginales, una situación que, de no ser conveniente-
mente atajada, amenaza con poner en serio peligro su proceso de inte-
gración social y comunitaria, sobre todo si se tiene en cuenta la premisa 
fundamental de que dichas instituciones y organismos sociales y comu-
nitarios han asumido la ingente responsabilidad de intentar garantizar 
que todos estos menores implementadores de conductas sociales 
desadaptativas sean convenientemente formados, diagnosticados y tra-
tados de sus problemáticas y conductas sociales desadaptativas, en el 
ánimo de constatar que, a la finalización de sus procesos educativos y 
formativos, logren adquirir los elementos y recursos metodológicos y 
procedimentales que les ayuden a desarrollar e implementar un ade-
cuado y eficiente proceso de integración social y comunitaria (Fernán-
dez-Campoy et al., 2013; Ghiso, 2012; Giller et al., 2000). 

Con casi toda seguridad, una de las más complicadas labores educativas 
y formativas sea la de prevenir e intervenir ante las conductas sociales 
desadaptativas de los menores originarios de entornos marginales, como 
consecuencia de su destacada complejidad y nivel de exigencia, lo que 
hace necesario que se desarrolle un riguroso proceso de planificsción y 
de implementación, como la más adecuada solución para lograr recon-
ducir la vida social y comunitaria de los menores que implementan con-
ductas desadaptativas. En base este caldo de cultivo se han venido ori-
ginando diferentes formas de comprender y de abordar los principales 
elementos definitorios de dicho proceso, emergiendo, por tanto, un 
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variado elenco de programas educativos comunitarios, de prevención e 
intervención, con estructuras metodológicas y procedimentales clara-
mente diferenciadas, aunque con bastante elementos comunes, en espe-
cial en todo aquello que tiene que ver con la creencia de poner el foco 
de atención en el desarrollo, en el fortalecimiento y en la consolidación 
de las dimensiones educativas, formativas y conductuales de dicho co-
lectivo de menores (De la Rosa, 2003; Farrington, 2000; Fernández-
Campoy, 2008). 

Se ha llegado a un extremo en el que prácticamente ningún profesional 
de la investigación se plantea la posibilidad de poner en tela de juicio la 
circunstancia de que la educación ocupa un puesto clave y trascendental 
en la casi totalidad de los programas educativos comunitarios, de pre-
vención e intervención ante el desarrollo y la implementación de las con-
ductas sociales desadaptativas, que, en el momento actual, pueden llegar 
a manifestarse en los menores originarios de entornos marginales, dado 
que, si se atiende a los datos e informaciones recabados a través de las 
numerosas investigaciones, centradas en la misma temática y que han 
precedido a la que nos ocupa, lo que parece claro es que, la gran mayoría 
de los mismos, pretenden lograr la ambiciosa pretensión de formar a los 
menores originarios de entornos marginales para que consigan desterrar 
todas aquellas conductas sociales desadaptativas que les puedan dificul-
tar, de manera considerable, el desarrollo y la implementación de rela-
ciones e interacciones sociales y comunitarias de calidad, y con altos 
estándares de eficiencia y de significatividad (Hellison, 2000; Nieto, 
2010; Pérez et al., 2011). 

Por tanto, y siempre que se ubique el centro de interés en el análisis, 
estudio y descripción de las ideas y comentarios que se han ido vertiendo 
hasta este preciso momento, además de en las aportaciones científicas 
desarrolladas por investigadores de larga y exitosa trayectoria científica, 
como Añaños y Pantoja (2010) y Becedóniz et al. (2005), adquiere gran 
pertinencia corroborar la afirmación extendida de que son muy numero-
sas las instituciones, organismos internacionales, gobiernos estatales y 
asociaciones educativas, sociales y civiles que, de manera paulatina, van 
asumiendo la gran contribución de los programas educativos comunita-
rios como significativos vehículos para la prevención e intervención 
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ante el desarrollo y la implementación de conductas sociales desadapta-
tivas en los menores originarios de entornos marginales, al lograr favo-
recer y fortalecer los principales mecanismos de cohesión social y co-
munitaria y atenuar y subsanar las más destacadas desigualdades socia-
les y comunitarias, aportando, de este modo, las condiciones propiciato-
rias para la configuración del espacio más propicio para tratar de erradi-
car los efectos adversos de la exclusión social y comunitaria de los co-
lectivos sociales y comunitarios más deprimidos y desfavorecidos. En-
lazando con dichos planteamientos argumentales, y como principales 
países que se han venido significando por visibilizarse como líderes res-
pecto al diseño, al desarrollo y a la implementación de dicha categoría 
de programas educativos comunitarios, es conveniente reseñar a los que 
se enumeran y detallan en lo que sigue: 

*Francia, que en los albores del pasado siglo XX, y más concretamente 
durante las décadas de los 80 y 90, tuvo el gran acierto de aplacar, con 
altas dosis de eficiencia, la casi totalidad de los disturbios que durante 
varias semanas se sucedieron dentro de las instituciones educativas y de 
los barrios más desfavorecidos y desestructurados de sus principales me-
trópolis, como consecuencia del desarrollo y de la implementación de 
un amplio espectro de programas educativos comunitarios de preven-
ción e intervención ante las conductas sociales desadaptativas de los me-
nores originarios de entornos marginales, alcanzando tales cotas de éxito 
que en el momento actual una gran mayoría de los mismos se siguen 
desarrollando e implementando como un significativo recurso para tra-
bajar con personas y colectivos que se encuentran en claro riesgo de ex-
clusión social y comunitaria. 

*Reino Unido y Alemania por lograr altas dosis de innovación, en lo que 
al diseño, al desarrollo y a la implementación de los programas educati-
vos comunitarios se refiere, como medio para incrementar los niveles de 
cohesión social y comunitaria, en el ánimo de augurar una rápida y efec-
tiva integración social y comunitaria de los colectivos de menores inmi-
grantes originarios de entornos marginales que acababan poniendo en 
peligro sus vidas para desplazarse hasta dichos países, con el ambicioso 
objetivo de alcanzar mejores parámetros de vida, desde un punto de vista 
social y comunitario. 
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En general, y en base a los esbozos científicos proporcionados por Ponce 
(2012), parece incuestionable que los programas educativos comunita-
rios, siempre que se diseñen e implementen de forma correcta y conti-
nuada, se pueden revelar como un destacado medio para aportar a sus 
destinatarios diversos valores éticos, morales y conductuales que contri-
buyan a dotar de mayor calidad sus procesos de integración social y co-
munitaria y a inhibir sus conductas sociales desadaptativas. Entre dichos 
valores resulta pertinente resaltar los siguientes: 

‒ Cercanía. 
‒ Aprobación. 
‒ Caridad. 
‒ Perseverancia. 
‒ Esfuerzo. 
‒ Autovaloración. 
‒ Moderación. 
‒ Independencia. 
‒ Ayuda. 

En último término, y unido a sus innegables capacidades como dispen-
sadores de un gran elenco de valores que van a facilitar a sus usuarios 
su correcta y eficiente integración social y comunitaria, también, y siem-
pre que se diseñen e implementen de forma correcta y continuada, los 
programas educativos comunitarios van a conseguir limitar e inhibir la 
aparición de diversos valores y pautas conductuales desadaptativas que 
pueden llegar a obstaculizar sus posibilidades de integración en el inte-
rior de las estructuras sociales y comunitarias, resaltando entre ellas, en 
opinión de Sicilia y Delgado (2003), las siguientes: 

‒ Coacción. 
‒ Utilización. 
‒ Absorción. 
‒ Intimidación. 
‒ Voluptuosidad. 
‒ Superioridad. 
‒ Pragmatismo. 
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En síntesis, y tomando en consideración los avances científicos analiza-
dos y estudiados hasta este punto del estudio, parece adecuado manifes-
tar que se dispone de evidencias empíricas suficientes como para poder 
atestiguar, sin ningún género de duda, la circunstancia de que un número 
significativo de los programas educativos comunitarios que, a día de hoy 
se vienen diseñando, desarrollando e implementando, además de pre-
sentarse como un excelente recurso didáctico, educativo y formativo que 
fagocita la consolidación de valores y de conductas sociales y comuni-
tarias que previenen la aparición de otro tipo de valores y de conductas 
que disfrutan de altas dosis de desprestigio social y comunitario, tam-
bién configuran el contexto preciso para facilitar el eficiente desarrollo 
de significativos aspectos cognitivos, procedimentales y actitudinales 
que van a aportar a sus practicantes los recursos metodológicos y proce-
dimentales precisos para que logren convertirse, en un futuro cercano, 
en ciudadanos ampliamente comprometidos que, con altas dosis de 
constancia y de esfuerzo, puedan contribuir a la transformación y a la 
mejora de sus propios entramados sociales y comunitarios (Fernández 
Campoy, 2018; Jiménez y Durán, 2004). 

5. DISCUSIÓN 

Un hecho que parece preocupar en exceso a las estructuras sociales y 
comunitarias de los principales países desarrollados del viejo continente 
es el alarmante crecimiento del desarrollo y de la implementación de con-
ductas sociales desadaptativas que han venido protagonizando los meno-
res originarios de entornos marginales, puesto que una de sus principales 
atribuciones es la de cerciorarse de que dichos menores reciban una 
buena formación que les brinde la oportunidad de desterrar sus conductas 
desadaptativas, bajo la premisa de lograr integrarse, de manera clara y 
contundente, en el interior de las principales estructuras sociales y comu-
nitarias (Debarbieux y Blaya, 2006; Fernández-Campoy et al., 2015; Fer-
nández-Campoy et al., 2014; Nieto, 2012; Schonert-Reichl, 2000). 

Las acciones de prevención e intervención ante las conductas sociales 
desadaptativas de los menores originarios de entornos marginales aca-
ban aflorando como un proceso de gran envergadura que, por tanto, va 
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a demandar la instauración de un sistemático y constante mecanismo de 
planificación para que logre alcanzar el gran objetivo de reconducir la 
vida social y comunitaria de los menores originarios de entornos margi-
nales. Esta impagable y compleja labor ha provocado el desarrollo y la 
implementación de un gran elenco de programas educativos comunita-
rios de prevención e intervención orientados al desarrollo, a la mejora y 
al incremento de los más significativos aspectos educativos y formativos 
de dicho colectivo de menores originarios de entornos marginales (Fer-
nández-Campoy, 2014; Krmpotic y Farré, 2008; Perea et al., 2010; Sher-
man et al., 1997). 

La circunstancia de asumir, como principal bastión, los más destacados 
elementos del proceso de prevención e intervención ante el desarrollo y 
la implementación de las conductas sociales desadaptativas de los me-
nores de entornos marginales, implica el hecho de tener muy presente 
que dichos elementos tienen una presencia muy destacada en la casi to-
talidad de los programas educativos comunitarios porque lo que tratan 
de establecer es un proceso formativo adecuado para que los menores 
originarios de entornos marginales acaben erradicando la totalidad de 
las conductas sociales y comunitarias que les han llevado a desarrollar e 
implementar conductas sociales desadaptativas, con la pretensión de 
proporcionarles un eficiente proceso de integración social y comunitaria 
(Estévez et al., 2006; Fernández-Campoy et al., 2016; Hellison, 2003; 
Moral et al., 2006). 

6. CONCLUSIONES  

Adoptando como punto de partida los más relevantes y aceptados plan-
teamientos científicos y metodológicos que se han descrito y analizado 
hasta este punto, es preciso acentuar el hecho de que cada vez son más 
las instituciones, organismos internacionales, gobiernos estatales y aso-
ciaciones educativas, sociales y civiles que han comenzado a decantarse 
por implementar los programas educativos comunitarios, al valorar su 
trascendental papel como instrumentos de prevención e intervención 
ante el desarrollo y la implementación de las conductas sociales 
desadaptativas de los menores originarios de entornos marginales, 
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además de sus innegables aportaciones para la construcción del escena-
rio adecuado para hacer frente a la exclusión social y comunitaria de los 
colectivos sociales y comunitarios más desfavorecidos y necesitados 
(Fernández-Campoy, 2019; Robert et al., 2010). Continuando con dicha 
línea argumental, y como más destacados países con respecto al diseño, 
al desarrollo y a la implementación de esta categoría de programas edu-
cativos comunitarios, es conveniente poner de relieve a los que se deta-
llan en las siguientes líneas: 

*Francia, que, durante las décadas de los años 80 y 90 del pasado siglo 
XX, tuvo el gran mérito de lograr paralizar, con gran contundencia y 
ejemplaridad, la casi totalidad de los disturbios sociales que fueron desa-
rrollados e implementados en el interior de algunos centros educativos 
y de los barrios más marginales de sus más representativas urbes, mer-
ced a la puesta en práctica de varias de las más reconocidas y laureadas 
actividades formativas y programas educativos comunitarios de preven-
ción e intervención ante las conductas sociales desadaptativas de los me-
nores originarios de entornos marginales, logrando alcanzar tal protago-
nismo que a día de hoy un número significativo de los mismos se siguen 
implementando para trabajar con menores que forman parte de algunos 
de los colectivos sociales y comunitarios que se encuentran en claro 
riesgo de exclusión social y comunitaria. 

*Reino Unido y Alemania como consecuencia de acabar desarrollando 
un amplio repertorio de innovaciones en relación con el diseño, el desa-
rrollo y la implementación de los programas educativos comunitarios, 
como instrumentos y medios para la consecución de altos niveles de 
cohesión social y comunitaria, con la clara pretensión de facilitar el co-
rrecto y competente proceso de integración social y comunitaria de los 
colectivos de menores inmigrantes originarios de entornos marginales 
que, tras un accidentado y tormentoso proceso de inmigración ilícita, no 
carente de riesgos y de sacrificios, lograban arribar a dichos países para 
alcanzar unos estándares de vida mucho más elevados, al menos desde 
un punto de vista social y comunitario. 

De forma genérica, y como más relevante aspecto a analizar dentro del 
estudio, es preciso poner de relieve la circunstancia de que los progra-
mas educativos comunitarios, siempre que sean desarrollados e 



‒   ‒ 

implementados de manera apropiada y constante, pueden acabar reve-
lándose como un preciso medio para instaurar en sus practicantes diver-
sos valores éticos y morales (cercanía, aprobación, caridad, perseveran-
cia, esfuerzo, autovaloración, moderación, independencia, ayuda, entre 
otros) que contribuyan a la prevención del desarrollo y de la implemen-
tación de un extenso elenco de conductas sociales desadaptativas, ade-
más de a la articulación de un eficiente proceso personal de integración 
social y comunitaria (Martín, 2009; Maza et al., 2011). 

En adición a los más destacados logros y aportaciones positivas realiza-
das por los programas educativos comunitarios, como instrumentos 
desarrolladores de valores que pueden contribuir a la prevención del es-
tablecimiento y de la implementación de conductas sociales desadapta-
tivas y a la articulación de exhaustivos procesos de integración social y 
comunitaria, también es de justicia valorar su trascendencia como me-
dios limitantes o inhibidores para el desarrollo de valores y de paráme-
tros de conducta (coacción, utilización, absorción, intimidación, volup-
tuosidad, superioridad, pragmatismo, entre otros) que pueden llegar a 
obstaculizar, de manera severa, la integración social y comunitaria de 
los individuos que finalmente terminen por llevarlos a la práctica (Fer-
nández-Campoy et al., 2019; Pardo, 2008). 

En última instancia, parece conveniente poner punto y final al estudio 
insistiendo en la idea de que los programas educativos comunitarios, a 
la misma vez que se muestran como un fantástico recurso didáctico y 
educativo que contribuye a la prevención del desarrollo e implementa-
ción de las conductas sociales desadaptativas y a la instrumentalización 
de valores que cuentan con un extraordinario prestigio en el seno de los 
contextos sociales y comunitarios, también logran limitar la aparición 
de otras categorías de valores que ostentan una negra historia social y 
comunitaria, con lo que culminan edificando el contexto adecuado para 
que sus practicantes acaben visibilizándose como ciudadanos amplia-
mente comprometidos e implicados que, con altas dosis de constancia y 
de esfuerzo, acaben contribuyendo a la transformación y a la mejora de 
sus propias estructuras sociales y comunitarias (Martínez et al., 2012; 
Melián, 2008). 



‒   ‒ 

7. REFERENCIAS 

Alpízar, D., Calvo, S., Garita, M., Méndez, M., Mora, A., Loíra, D. y Varela, T. 
( ). Importancia de inculcar valores en menores de edad como 
prevención de la violencia. Revista de Medicina Legal, ( ), - . 

Añaños, F. y Pantoja, L. ( ). Actuaciones socioeducativas con menores 
vulnerables, en riesgo. Pedagogía Social. Revista Interuniversitaria, 

( ), - . https://www.doi.org/ . /PSRI_ . .  

Babiss, L. A. y Gangwisch, J. E. ( ). Sports Participation as a Protective 
Factor Against Depression and Suicidal Ideation in Adolescents as 
Mediated by Self-Esteem and Social Support. Journal of Developmental 
and Behavioral Pediatrics, ( ), - . 
https://www.doi.org/ . /DBP. b e b  

Becedóniz, C., Rodríguez, F. J., Herrero, J., Paínno, S. G. y Chan, E. C. ( ). 
Residencia de menores infractores en la carrera delictiva: investigando 
factores de la problemática familiar. Psicología Social y Problemas 
Sociales, ( ), - . 

Blatier, C. ( ). La délinquance des mineurs. L�enfant, le psychologue, le droit. 
Editorial Presses Universitaires de Grenoble. 

Buendía, L. ( ). Modelos de análisis de la investigación educativa. Alfar. 

Burt, M., Resnick, G. y Novick, E. ( ). Building Supportive Communities for 
at risk adolescents. American Psychological Association Press. 

Castaño, M. E. ( ). Otra forma de resolver conflictos. El busgosu, ( ), - . 

Coy, E. y Torrente, G. ( ). Intervención con menores infractores: su evolución 
en España. Anales de Psicología, ( ), - . 

Debarbieux, E. y Blaya, C. ( ). Clima y violencia escolar: un estudio 
comparativo entre España y Francia. Revista de Educación, ( ), -

. 

De la Rosa, J. M. ( ). El fenómeno de la delincuencia juvenil: Causas y 
tratamientos. Encuentros multidisciplinares, ( ), - . 

Estévez, E., Martínez, B., Moreno, D. y Musitu, G. ( ). Relaciones familiares, 
rechazo entre iguales y violencia escolar. Cultura y Educación, ( ), -

. 

Farrington, D. ( ). Explaining and Preventing Crime. Criminology, ( ), -
. 

Fernández, S., Nebot, M y Jané, M. ( ). Evaluación de la efectividad de los 
programas escolares de prevención del consumo de tabaco, alcohol y 
drogas: ¿Qué nos dicen los meta-análisis? Revista Española de Salud 
Pública, ( ), - . 



‒   ‒ 

Fernández-Campoy, J. M. ( ). La integración de sujetos inadaptados 
socialmente. Un estudio de caso: El centro de menores “Tierras de Oria”. 
Editorial de la Universidad de Granada. 

Fernández-Campoy, J. M. ( ). Trastornos conductuales en adolescentes 
infractores. En J. Álvarez, J. M. Aguilar-Parra, J. M. Fernández-
Campoy, J. J. Lorenzo-Torrecillas, D. Salguero, P. León y E. R. Pérez-
Gallardo (Coords.), I Congreso Internacional de Necesidades Específicas 
de Apoyo Educativo (pp. - ). Editorial de la Universidad de Almería. 

Fernández-Campoy, J. M. ( ). Desentrañando los rasgos definitorios de los 
principales programas educativos que se suelen aplicar a los menores 
infractores para facilitar su proceso de reinserción social y laboral. En I. 
Del Arco y P. Silva (Eds.), Libro de Actas XV Congreso Internacional 
de Organización de Instituciones Educativas: Tendencias nacionales e 
internacionales en organización educativa: entre la estabilidad y el 
cambio (pp. - ). Wolters Kluwer. 

Fernández-Campoy, J. M. ( ). La importancia de los programas educativos y 
formativos como instrumentos para la mejora de las habilidades de 
interacción social del alumnado en riesgo de exclusión social. En F. 
Vicente-Castro y D. Padilla-Góngora (Eds.), Del mérito al prestigio (pp. 

- ). Crecimiento Humano/INFAD. 

Fernández-Campoy, J. M., Aguilar-Parra, J. M. y Alías, A. ( ). Influencia de 
la actividad física y deportiva en la salud y autoestima de las personas. 
En J. Courel, J. Morente, F. Estévez, E. Sánchez-Sánchez, J. León y M. 
Martín (Comps.), Libro de Actas VII Congreso Internacional de la 
Asociación Española de Ciencias del Deporte (p. ). Asociación 
Española de Ciencias del Deporte. 

Fernández-Campoy, J. M., Aguilar-Parra, J. M. y Álvarez, J. ( ). La 
formación académica y profesional de los menores infractores del centro 
de menores “Tierras de Oria”. Revista de Educación, ( ), - . 
https://www.doi.org/ . - X-RE- - -  

Fernández-Campoy, J. M., Aguilar-Parra, J. M. y López-Liria, R. ( ). El perfil 
del menor infractor desde la teoría científica. En L. Ortíz-Jiménez, A. 
Sánchez-Palomino, A. Luque y V. Figueredo (Coords.), Libro de Actas 
III Congreso Internacional sobre Intervención Social y Educativa en 
Grupos Vulnerables (pp. - ). Editorial de la Universidad de Almería. 

Fernández-Campoy, J. M., Aguilar-Parra, J. M., Lorenzo-Torrecillas, J. J. y 
Salguero, D. ( ). El valor de los programas deportivos y de actividad 
física como agentes de reinserción social de los menores infractores. En 
J. Gallego, M. Alcaraz-Ibáñez, J. M. Aguilar-Parra, A. J. Cangas y D. 
Martínez-Luque (Eds.), Avances en actividad física y deportiva inclusiva 
(pp. - ). Editorial de la Universidad de Almería. 



‒   ‒ 

Fernández-Campoy, J. M., Aguilar-Parra, J. M., Trigueros, R. y Manzano-León, 
A. ( ). La importancia de los programas educativos deportivos como 
agentes de prevención del consumo de sustancias alcohólicas y 
estupefacientes en los menores infractores. En T. Sola, M. García-
Carmona, A. Fuentes-Cabrera, A. M. Rodríguez-García y J. López-
Belmonte (Eds.), Innovación Educativa en la Sociedad Digital (pp. -

). Dykinson. 

Fernández-Campoy, J. M., Pérez-Gallardo, E. R., León, P. y Salguero, D. ( ). 
Conducta antisocial en infancia y adolescencia: análisis de la 
problemática y prácticas encaminadas a su prevención. En J. Álvarez, J. 
M. Aguilar-Parra, J. M. Fernández-Campoy, J. J. Lorenzo-Torrecillas, D. 
Salguero, P. León y E. R. Pérez-Gallardo (Coords.), I Congreso 
Internacional de Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (pp. -

). Editorial de la Universidad de Almería. 

Ghiso, A. M. ( ). Algunos límites de las respuestas frente a la violencia y la 
inseguridad en las instituciones educativas. Revista Latinoamericana de 
Ciencias Sociales, ( ), - . 

Giller, H., Haggel, I. y Rutter, M. ( ). La conducta antisocial de los jóvenes. 
Universidad de Cambridge. 

González, J. y Santiuste, V. ( ). Los conflictos entre los alumnos: 
características para una convivencia democrática. Revista de Psicología 
General y Aplicada, ( ), - . 

Hellison, D. ( ). Physical activity programs for underserved youth. Journal of 
Science and Medicine in Sport, ( ), - . 
https://www.doi.org/ . / - ( ) -  

Hellison, D. ( ). Teaching personal and social responsibility in physical 
education. En S. J. Silverman y C. D. Ennis, Student learning in physical 
education: Applying research to enhance instruction (pp. - ). 
Human Kinetics. 

Howell, J. C. y Hawkins, J. D. ( ). Prevention of Youth Violence. En M. 
Tonry y M. Moore, Youth Violence (pp. - ). The University of 
Chicago Press. 

Jiménez, P. y Durán, J. ( ). Propuesta de un programa para educar en valores 
a través de la actividad física y el deporte. Educación Física y Deporte, 

( ), - . 

Krmpotic, C. y Farré, M. ( ).Violência social e escola: Um relato empírico na 
perspectiva de bairros críticos. Revista Katálysis, ( ), - . 

Martín, V. M. ( ). Los jóvenes internados en prisiones andaluzas. Sus 
actitudes ante los procesos de reeducación. Revista Interuniversitaria de 
Pedagogía Social, , - . 



‒   ‒ 

Martínez, B., Musitu, G., Amador, L. V. y Monreal, M. C. ( ). Estatus 
sociométrico y violencia escolar en adolescentes: implicaciones de la 
autoestima, la familia y la escuela. Revista Latinoamericana de 
Psicología, ( ), - . https://www.doi.org/ . /rlp.v i .  

Maza, G., Balibrea, K., Camino, X., Durán, J., Jiménez, P. J. y Santos, A. ( ). 
Deporte, actividad física e inclusión social: Una guía para la 
intervención social a través de las actividades deportivas. Dykinson. 

Melián, J. R. ( ). Delincuencia juvenil e intervención con menores 
infractores. Cuadernos de Terapia Familiar, , - . 

Moral, M. V., Rodríguez-Díaz, F. J. y Sirvent, C. ( ). Factores relacionados 
con las actitudes juveniles hacia el consumo de alcohol y otras sustancias 
psicoactivas. Psicothema, ( ), - . 

Nelson, M. C. y Gordon-Larsen, P. ( ). Physical Activity and Sedentary 
Behavior Patterns Are Associated With Selected Adolescent Health Risk 
Behaviors. Pediatrics, ( ), - . 
https://www.doi.org/ . /peds. -  

Nieto, C. ( ). Las infracciones penales de los jóvenes: una mirada sociológica. 
Revista Andaluza de Ciencias Sociales, ( ), - . 

Nieto, C. ( ). Perfil de los menores en conflicto de la ley. Trabajo Social y 
Servicios Sociales, ( ), - . 

Ortega, R. y Del Rey, R. ( ). La mediación escolar en el marco de la 
construcción de la convivencia y la prevención de la violencia. Revista 
de la Asociación de Inspectores de Educación de España, ( ), - . 

Pardo, R. ( ). La transmisión de valores a jóvenes socialmente desfavorecidos 
a través de la actividad física y el deporte. Estudio múltiple de casos: 
Getafe, L�Alquila y Los Ángeles. Editorial de la Universidad Politécnica 
de Madrid. 

Perea, M. B., Calvo, A. L. y Anguiano, M. L. ( ). La familia y la escuela 
coexistiendo con la violencia escolar. Revista de Trabajo Social y 
Ciencias Sociales, ( ), - . 

Pérez, V., Amador, L. V. y Vargas, M. ( ). Resolución de conflictos en las 
aulas: un análisis desde la investigación-acción. Revista 
Interuniversitaria de Pedagogía Social, ( ), - . 
https://www.doi.org/ . /PSRI_ . .  

Ponce, A. ( ). La transmisión de valores a través de la práctica deportiva. Un 
estudio de caso: la transferencia entre el programa de deporte escolar de 
la ciudad de Segovia y el deporte federado. Editorial de la Universidad 
de Castilla y León. 



‒   ‒ 

Robert, S., Weinberg, A. y Gould, D. ( ). Fundamentos de psicología del 
deporte y del ejercicio físico. Panamericana. 

Schonert-Reichl, P. ( ). Children and youth at risk: some conceptual 
considerations. Pan Canadian Education Research Agenda Symposium. 

Shaw, M. ( ). Invirtiendo en los jóvenes -  años: enfoques internacionales 
para prevenir el crimen y la victimización. Centro Internacional para la 
Prevención del Crimen. 

Sherman, L. et al. ( ). Preventing Crime: What works, what doesn�t, what 
promising. National Institute of Justice. 

Sicilia, A. y Delgado, M. A. ( ). Educación física y estilos de enseñanza. Inde 
Publicaciones. 

Varela, L. ( ). El deporte como actividad extraescolar: un estudio evaluativo 
del programa “Deporte en el Centro” en los colegios de Educación 
Primaria de la ciudad de A Coruña. Editorial de la Universidad de A 
Coruña. 

  



‒   ‒ 

CAPÍTULO 50 

USO DE LA HISTORIA DE LA CIENCIA  
PARA IMPLEMENTAR LA ALFABETIZACIÓN  
CIENTÍFICA EN MAESTROS EN FORMACIÓN  

CAROLINA BLANCO FONTAO 
Universidad de León 

FRANCISCO JAVIER DEL PINO GUTIÉRREZ 
Universidad de León 

MARÍA ILUMINADA MUÑOZ LUCAS 
Universidad de León 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Actualmente, los contextos educativos en los que se desarrolla el apren-
dizaje se encuentran inmersos en un rápido proceso de cambio, que 
viene acompañado de una actualización de las metodologías didácticas. 
Este cambio en el sistema educativo responde, por tanto, a la necesidad 
de conectar con la realidad personal, social y laboral del estudiantado, 
según el programa PISA (OCDE, 2008), entre otros.  

Para ello, el sistema educativo ha de formar individuos en capacidades 
que les permitan adaptarse a entornos diversos, convirtiendo el aprendi-
zaje en una herramienta para comprender la realidad (Vázquez-Alonso 
y Manassero-Mas, 2018), especialmente en la didáctica de las ciencias 
experimentales. En esta línea, cabe señalar que comprender conceptos 
científicos no solo consiste en una mera memorización de estos, sino 
que implica procesos mentales más complejos y profundos que condu-
cen al aprendizaje significativo. Este aprendizaje permite extrapolar el 
conocimiento a diferentes contextos, mantenerlo en el tiempo y em-
plearlo para responder a diversas situaciones reales (Pérez-Martínez, 
2018). En el caso de las ciencias experimentales, este aprendizaje basado 
en la comprensión sienta las bases de la alfabetización científica, a través 
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del conocimiento contextualizado de conceptos, teorías, etc. (Chrobak, 
2017). 

Cuando se habla de alfabetización científica se hace referencia a todas 
aquellas cuestiones científicas y tecnológicas que el individuo ha de co-
nocer para poder desarrollar una visión crítica, realista y global del 
mundo que le rodea y de las diferentes situaciones relacionadas con estas 
ramas del saber (Romero-Ariza, 2017). Forma parte, por tanto, de los 
conocimientos básicos de las personas y ha de ir adquiriéndose desde las 
etapas educativas iniciales, como la Educación Primaria, hasta niveles 
de Educación Superior e, incluso, a lo largo de toda la vida. 

Conocer los fundamentos de la ciencia es un elemento clave en la alfa-
betización científica de la sociedad (Acevedo-Díaz y García-Carmona, 
2016) puesto que, como se indicó anteriormente, enriquece al ciudadano 
dotándole de recursos a la hora de valorar fenómenos relacionados con 
las ciencias experimentales. La estrategia marco Horizonte 2020 para la 
Investigación y la Innovación, a través de su Programa “Ciencia con y 
para la Sociedad” (SwafS), así lo corrobora, estableciendo como uno de 
los objetivos clave “La participación ciudadana en la ciencia, de ma-
nera que los ciudadanos desarrollen intereses y capacidades hacia la 
ciencia, que les permitan participar activamente en actividades cientí-
ficas” (Unión Europea, 2016). 

Además, y según la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE, 2019), la alfabetización científica lleva asociada 
una competencia científica, puesto que a través de la primera los estu-
diantes son capaces de aplicar competentemente sus conocimientos a 
contextos diversos (Rosales et al., 2020). De este modo, según Pedrinaci 
(2013),  

“una persona científicamente alfabetizada es una persona científica-
mente competente”. 

En esta línea, la educación científica promueve una enseñanza basada 
en la comprensión, en el empleo del pensamiento crítico y en el fomento 
de las habilidades cognitivas de los estudiantes, a fin de convertirlos en 
ciudadanos preparados y competentes (Acevedo-Díaz et al., 2018). A 
través de la alfabetización científica, el pensamiento crítico se consolida 
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de forma simultánea al pensamiento científico, por lo que varios autores 
apuntan hacia la necesidad de implementar este último ya desde etapas 
educativas tempranas. La unión de ambos generará un pensamiento só-
lido que conduce, ineludiblemente, al aprendizaje significativo y a la 
adquisición de las competencias clave (Cañal, 2004). 

En este contexto, el diseño y la implementación de experiencias educa-
tivas destinadas a promover el aprendizaje significativo, además de con-
solidar los conocimientos de los estudiantes, constituye una necesidad 
acuciante ante la demanda del alumnado de un modelo de enseñanza 
práctico, motivador y útil en contextos reales. 

Como respuesta a esta demanda, y de manera paralela a la enseñanza 
tradicional, se han desarrollado diferentes metodologías y recursos in-
novadores que pretenden explicar conceptos y contenidos científicos y 
tecnológicos a través de la comprensión global de la ciencia: origen, 
funcionamiento, necesidad, implicaciones sociales y económicas, pro-
yecciones futuras, etc. (Williams y Rudge, 2019; Yacoubian y Bou-
Jaoude, 2010). 

Para que estas metodologías resulten eficaces, es fundamental que el 
alumnado sea capaz de contextualizar los fenómenos naturales, actuales 
o pasados, que rigen el entorno que les rodea (Matthews, 2017). De este 
modo, se establece un nexo entre el fundamento teórico del suceso o 
proceso científico estudiado, que se pretende explicar en el aula, y la 
realidad en la que dicho fenómeno se manifiesta, conocida en mayor 
medida por el alumnado. Asimilar esta relación motivará al estudiante a 
continuar ahondando en ese conocimiento, promoviendo su curiosidad 
y sus habilidades investigativas y dotándole de herramientas que le per-
mitan elaborar respuestas a futuras situaciones a las que tenga que hacer 
frente (Sanmartí y Márquez, 2017). Estos logros repercutirán en mejorar 
la alfabetización científica de los discentes y, como consecuencia, su 
competencia científica. No solo se trata de saber ciencia, sino de saber 
aplicar los conocimientos adquiridos (Izquierdo, 2007). 

Como no puede ser de otro modo, conseguir que el alumnado sea cien-
tíficamente competente comienza con un cambio en la formación de los 
futuros maestros (Mosquera y Furió-Mas, 2008). Los estudiantes del 
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Grado en Educación Primaria han de recibir una formación de calidad 
en materia de educación científica, puesto que suelen presentar caren-
cias al respecto. Entre ellas destaca que, durante su etapa escolar, la ma-
yor parte del estudiantado no ha cursado materias científicas desde 3º 
ESO, puesto que han optado por la rama de ciencias sociales al finalizar 
este nivel educativo. Debido a ello, estos futuros maestros se muestran 
inseguros a la hora de abordar aspectos relacionados con las ciencias 
experimentales, con lo cual su motivación es baja (Godoy et al., 2014).  

Por otro lado, en una gran parte de los casos, la enseñanza de las ciencias 
experimentales que han recibido ha sido estrictamente formal, centrada 
en el aprendizaje de conceptos, teorías y procedimientos y reduciendo, 
en gran medida, la contextualización de la ciencia y, por tanto, la impli-
cación del estudiante con la misma (Ariza et al., 2015). A este respecto, 
cabe destacar la tendencia docente, cada vez menos frecuente ya que son 
numerosas las actividades docentes publicadas al respecto (Iparraguirre, 
2007; Muñoz y Pereira, 2017; Solbes y Sinarcas, 2009), de explicar la 
ciencia a partir de la enseñanza de contenidos al margen del marco his-
tórico de la ciencia, lo cual transforma la enseñanza en un simple acto 
informativo de descubrimientos, procesos o personajes científicos rele-
vantes. Sin embargo, ya en 1938 Bachelard indicaba la necesidad de 
contextualizar históricamente la enseñanza de las ciencias y configurar 
en los estudiantes, de este modo, un enfoque coherente de las mismas. 

Finalmente, cabe destacar que, con relación a esta descontextualización, 
muchos profesores no inciden en una visión global de la ciencia aplicable 
a la sociedad, ya sea porque consideran que no es importante para el 
aprendizaje de ciencias, por falta de recursos o por el escaso tiempo del 
que disponen para abordar inmensos currículos que incluyen una canti-
dad inabarcable de contenidos (Acevedo-Díaz y García-Carmona, 2016). 

Por todo ello, se vuelve imprescindible diseñar e implantar metodolo-
gías y recursos didácticos eficaces e innovadores para tratar de potenciar 
la motivación y el interés de estos maestros en formación. Con ello, ade-
más de adquirir los contenidos científicos que se les pretende enseñar, 
también se les proporcionan herramientas que podrán emplear en un fu-
turo en su práctica docente.  
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La ciencia evoluciona y avanza gracias al método científico. Cuando sur-
gen nuevas evidencias que una teoría no es capaz de explicar, esta deja 
de ser válida y da paso a nuevas hipótesis que cristalizarán como teorías 
si son confirmadas. Esto es debido a que la ciencia no es un conjunto de 
conocimientos aislados, sino que cambia con la sociedad en la que tiene 
lugar, estando estrechamente relacionada con las condiciones políticas, 
económicas, sociales, etc., de cada etapa histórica (Vázquez-Alonso y 
Manassero-Mas, 2018). Así, la ciencia da respuesta a una realidad cam-
biante en cada época y, como consecuencia, ha de adaptarse a ella, creán-
dose una reciprocidad entre ambas, puesto que las sociedades también se 
transforman en base a los desarrollos científicos y tecnológicos. 

Por ello, emplear la historia de la ciencia como recurso didáctico para 
contextualizar los hitos científicos y tecnológicos que han tenido lugar 
a lo largo de los siglos resulta una metodología adecuada para mejorar 
la actitud de los estudiantes hacia la ciencia (Cobo-Huesa et al., 2020). 
Reflexionar acerca de las dudas o problemas a los que se enfrentaban 
científicos insignes a lo largo de la historia y las respuestas que ofrecie-
ron a estas situaciones tras aplicar el método científico permite com-
prender cómo ha ido evolucionando el pensamiento crítico y elaborar 
una imagen de la ciencia como un proceso dinámico y en continua trans-
formación y, por tanto, enriquecimiento.  

Esta labor de construcción de la ciencia a partir de su historia promueve 
un análisis profundo y motivador, por parte de los estudiantes, acerca de 
los contextos en los que se desarrolla la ciencia y sus implicaciones en 
todos los campos del conocimiento, comprendiendo, de forma global, la 
evolución de la ciencia empleando un estudio argumentado, práctico y 
significativo.  

Adicionalmente, el estudio de la historia de la ciencia contextualizado 
con la realidad socioeconómica y política de la época incrementa el in-
terés de los estudiantes del Grado en Educación Primaria, más habitua-
dos a trabajar en ciencias sociales que en experimentales. De este modo, 
pueden incorporar nuevos conocimientos a los ya adquiridos en etapas 
educativas anteriores, completando su formación y obteniendo herra-
mientas didácticas aplicables como futuros docentes. 
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Así, la utilización de la historia de la ciencia es una estrategia demos-
trada por la didáctica de las ciencias experimentales como herramienta 
para fomentar un aprendizaje contextualizado, crítico, experimental y 
significativo de la ciencia en las aulas. Sin embargo, existe una brecha 
entre los estudios históricos sobre ciencia y la historia escolar de la cien-
cia. De este modo, resulta necesario ampliar el conocimiento en este as-
pecto, por lo que, en el presente trabajo, se presenta una práctica docente 
innovadora relativa al empleo de la historia de la ciencia. En esta expe-
riencia, propuesta para estudiantes de la asignatura Didáctica de las 
Ciencias Experimentales del Grado en Educación Primaria, se emplea la 
historia de la ciencia para construir una línea temporal que relacione 
científicos y científicas relevantes, cómo aplicaron el método científico 
a sus investigaciones y los logros científicos alcanzados como el con-
texto histórico en el que desarrollaron su actividad investigadora.  

2. OBJETIVOS 

‒ Potenciar la alfabetización científica de los estudiantes del 
Grado en Educación Primaria mediante la elaboración de una 
línea del tiempo de científicos, con el fin de trabajar la ciencia 
desde una perspectiva histórica. 

‒ Implementar la compresión del método científico y el interés 
por la ciencia en maestros en formación. 

3. METODOLOGÍA 

En la asignatura de Enseñanza y Aprendizaje de las Ciencias Experi-
mentales I del segundo curso del Grado en Educación Primaria se ela-
boró una línea del tiempo de los científicos bajo el nombre de Historia 
de la ciencia ¿cómo hemos llegado hasta aquí? La actividad se llevó a 
cabo en el curso académico 2021/22, durante el segundo semestre. Esta 
materia debido al alto número de alumnos que la cursan (118) está divi-
dida en dos grupos de 60 y 58 alumnos, respectivamente, por lo que se 
realizó en ambas aulas de forma paralela e independiente, pero si-
guiendo la misma estructura y organización, la cual se describe 
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posteriormente. Cabe señalar que, debido a las restricciones pandémicas 
derivadas de la Covid-19 que tuvieron lugar durante el curso académico 
21/22, la docencia fue semipresencial, por lo que la mitad de cada aula 
acudía presencialmente y la otra mitad se conectaba telemáticamente in-
tercambiando las posiciones semanalmente, por ello, con el objetivo de 
que todos los alumnos participaran activamente y de forma presencial 
en la actividad, ésta se llevó a cabo durante dos semanas consecutivas. 

De los 118 alumnos matriculados 112 realizaron la actividad. La media 
de edad de los participantes fue de 20,4 años (± 3,75) siendo el 70 % 
mujeres, y el 30 % restante hombres. 

3.1. CONTENIDOS CURRICULARES 

Esta actividad se diseñó con la intención de trabajar los contenidos cu-
rriculares de la guía docente del primer bloque de la asignatura Ense-
ñanza y aprendizaje de las Ciencias Experimentales 1 del Grado de Edu-
cación Primaria, dentro de la unidad didáctica 1 titulada: El papel de las 
ciencias en la educación primaria. Concretamente con ella se pretenden 
trabajar los siguientes contenidos específicos: 

‒ Finalidades de la enseñanza de las ciencias: Alfabetización 
científica frente a ciencia para futuros científicos.  

‒ Conocimiento científico, conocimiento cotidiano y conoci-
miento escolar.  

‒ Inicialización a la actividad científica en la educación Prima-
ria: planteamiento de problemas, formulación y comprobación 
de hipótesis, diseño de experimentos  

3.2. ORGANIZACIÓN DE LA ACTIVIDAD 

Previamente a la realización de la actividad la profesora encargada de la 
asignatura realizó una selección de 30 científicos los cuales iban a for-
mar parte de esta línea del tiempo. Para ello, se tuvieron en cuenta tres 
factores: por un lado, la transcendencia de sus hallazgos, por otro la 
época, intentado abarcar toda la historia de la ciencia desde la antigua 
Grecia hasta la actualidad, y, por último, la paridad, intentado que las 
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mujeres tuvieran la máxima representación posible, con la intención de 
que los alumnos cuenten con referentes femeninos es este campo, supo-
niendo esta representación 40 % del total de los científicos. 

Una vez seleccionados, se realizó la línea del tiempo (Figura 1) utili-
zando la plataforma Visme (https://www.visme.co/es/), de acceso 
abierto, de tal forma que los alumnos pudieran consultarla libremente 
mediante el enlace facilitado para ello. Esta infografía es el punto de 
partida para la presentación de la actividad. 

Una vez presentada los alumnos se distribuyeron por parejas. Cada pa-
reja eligió a uno de los científicos implicados para elaborar una infogra-
fía donde debían de tratar tres aspectos clave: sus hallazgos más trascen-
dentes, la identificación de las etapas del método científico empleadas 
por el científico y el análisis del contexto histórico y social de la época 
correspondiente.  

Estas infografías fueron presentadas por los alumnos en el aula en orden 
cronológico (según el año de nacimiento del científico), con un tiempo 
estipulado de 5 minutos por pareja y donde ambos integrantes tuvieron 
que participar. Una vez finalizada la exposición, se abrió un periodo de 
preguntas y reflexiones donde se invitaba a la participación de todos los 
estudiantes. Esta actividad se llevó a cabo durante dos semanas conse-
cutivas en horario lectivo (8 horas lectivas por cada grupo), para que de 
este modo todos los alumnos pudieran realizar su presentación de forma 
presencial y no a distancias por las circunstancias de la COVID-19. En 
la Figura 2 se muestran algunos ejemplos de las infografías realizadas 
por los alumnos. 
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FIGURA 1. Línea de tiempo “Historia de la ciencia: ¿cómo hemos llegado hasta aquí?. 

 
Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 2. Ejemplo de las infografías realizadas por los alumnos. 

 
Fuente: elaboración propia 

3.3. EVALUACIÓN Y VALORACIÓN DE LA ACTIVIDAD 

Una vez presentada la metodología a seguir por parte de los alumnos 
para la realización de la actividad, se les administró el instrumento de 
evaluación de la misma, con la finalidad de que los alumnos tuvieran a 
su alcance las pautas de valoración y realizaran el trabajo en función a 
ellas. Para ello se utilizó una rúbrica (Figura 3) en la que se valoraron 4 
ítems: el contenido, la organización de la información, el grado de con-
secución de los objetivos y el diseño de la infografía. 

Finalmente, una vez terminada la actividad, se administró a los alumnos 
un cuestionario de valoración de la misma con la intención de tener su 
opinión sobre ella. Para ello, se realizó una adaptación del cuestionario 
validado por Esposito et al., (2015) constituido por una escala tipo Likert 
dividida en 5 niveles de respuesta donde el 1 representa el totalmente en 
desacuerdo, el 2 en desacuerdo, el 3 neutral, el 4 de acuerdo y el 5 total-
mente de acuerdo. Además, su fiabilidad, calculada mediante el Alfa de 
Cronbach, fue excelente (0,90; Tirado et ál., 2013). El cuestionario fue 
contestado por un total de 97 alumnos de los 112 que realizaron la 
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actividad, suponiendo un porcentaje de respuesta del mismo del 86,7 %. 
Consideramos este porcentaje alto ya que la realización del mismo fue 
de carácter voluntario 

FIGURA 3. Rúbrica de evaluación. 

 

Fuente: elaboración propia 

Finalmente, una vez terminada la actividad, se administró a los alumnos 
una encuesta de valoración de la misma con la intención de tener su opi-
nión sobre ella. Para ello, se realizó una adaptación del cuestionario va-
lidado por Esposito et al., (2015). Además, su fiabilidad, calculada me-
diante el Alfa de Cronbach, fue excelente (0,90; Tirado et ál., 2013). El 
cuestionario fue contestado por un total de 97 alumnos de los 112 que 
realizaron la actividad, suponiendo un porcentaje de respuesta del 
mismo del 86,7 %. Consideramos este porcentaje alto ya que la realiza-
ción del mismo fue de carácter voluntario. 
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4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

4.1. RESULTADOS ACADÉMICOS  

La actividad propuesta fue realizada por un total de 112 alumnos de los 
118 matriculados en la materia, suponiendo por lo tanto el 95 % de los 
alumnos totales que la cursaron. La participación, por lo tanto, se puede 
considerar muy favorable, aunque puede venir condicionada por una 
motivación extrínseca, ya que cabe señalar que la calificación obtenida 
en esta actividad supuso un 7,5 % de la nota de la asignatura descrita en 
la guía docente, como uno de los dos trabajos necesarios para la evalua-
ción continua de la asignatura y que en total aportaban el 15 % de la nota 
final, hecho que ha podido condicionar la alta participación. 

En cuanto a las calificaciones obtenidas, los resultados se pueden obser-
var en la Tabla 1. La nota media de los alumnos fue relativamente alta, 
(8.5 puntos sobre 10). Dentro de los distintos apartados a valorar en la 
rúbrica suministrada, el que obtuvo una mejor valoración fue el del 
grado de consecución de los objetivos establecidos, donde los alumnos 
alcanzaron una puntuación total de 3,8 de media sobre 4. Consecutiva-
mente y con una media de 3.7 puntos sobre 4, fue el de la organización 
de la información en la rúbrica, y por último obteniendo una media de 
3.5 puntos sobre 4 fueron el contenido y el diseño de la infografía. 

TABLA 1. Calificaciones obtenidas por los alumnos en la realización de la línea del tiempo. 

 Calificación Desviación estándar 

Contenido 3,5 0,50 

Organización de la información 3,7 0,45 

Grado de consecución de los 
objetivos 3,8 0,43 

Diseño de la infografía 3,5 0,50 

Total 13,6 3,55 

Total sobre 10 8,5 2,22 

Fuente: elaboración propia 
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4.2. VALORACIÓN DE LA ACTIVIDAD POR PARTE DE LOS ALUMNOS 

Los resultados del cuestionario de valoración de la línea del tiempo por 
parte de los alumnos se muestran en la Tabla 2. Éste se divide en cuatro 
categorías principales: utilidad, metodología, motivación y aprendizaje 
y valoración global. En total está formado por un total de 17 preguntas. 

TABLA 2. Respuestas de los estudiantes del cuestionario de valoración de la actividad. 
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Utilidad           

1. Se han cubierto las expectativas con relación a la 
utilidad de la línea del tiempo para mejorar mi com-
prensión sobre la ciencia 

1,0 0,0 7,2 59,8 32,0 

2. Los contenidos desarrollados han resultado útiles 1,0 0,0 7,2 51,5 40,2 

3. Voy a poder aplicar los conocimientos adquiridos en 
mi futuro profesional como docente 1,0 1,0 17,5 52,6 27,8 

Metodología      

4. La línea del tiempo ha sido adecuada para la conse-
cución de los objetivos establecidos 

0,0 4,1 7,2 57,7 30,9 

5. El sistema de evaluación empleado me ha permitido 
conocer mi nivel de dominio tras el desarrollo de la ac-
tividad 

2,1 2,1 14,4 52,6 28,9 

6. Considero que la actividad Línea del tiempo me ha 
ofrecido más oportunidad de conocer y colaborar con 
mis compañeros que el modelo tradicional 

0,0 1,0 8,2 39,2 51,5 

7. En nivel de esfuerzo requerido ha sido adecuado 1,0 0,0 2,1 49,5 47,4 

Motivación y aprendizaje      

8. Me he sentido motivado al realizar la actividad línea 
del tiempo 

1,0 2,1 10,3 46,4 40,2 

9. Mi interés por la ciencia ha aumentado al realizar la 
actividad 1,0 5,2 27,8 49,5 16,5 

10. Mediante esta actividad considero que tengo una 
visión más amplia de la ciencia 

1,0 1,0 21,6 50,5 25,8 

11. Esta actividad me ha ayudado a comprender mejor 
el método científico 

1,0 2,1 11,3 60,8 24,7 
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12. La participación activa en el aprendizaje me ha pa-
recido estimulante 

1,0 1,0 10,3 43,3 44,3 

13. Utilizar la historia para comprender la ciencia me 
parece un método adecuado para aprender ciencias 
experimentales 

1,0 1,0 5,2 45,4 47,4 

14. Esta actividad me ha generado emociones positi-
vas (curiosidad, alegría, satisfacción, diversión) 

0,0 1,0 10,3 44,3 44,3 

15. Esta actividad me ha generado emociones negati-
vas (nerviosismo, incertidumbre...)  

48,5 22,7 10,3 11,3 7,2 

Valoración global      

16. En general, estoy satisfecho/a con el desarrollo de 
la actividad 1,0 0,0 1,0 44,3 53,6 

17. En general, me pareció estimulante el desarrollo de 
la actividad 

1,0 0,0 4,1 42,3 52,6 

Fuente: elaboración propia 

De este modo, en la categoría referente a la utilidad de la actividad (pre-
guntas de la 1 a la 3), los alumnos mostraron encontrarse de acuerdo o 
totalmente de acuerdo (90 %) en el hecho de que la línea del tiempo ha 
cubierto sus expectativas en cuanto a la utilidad para mejorar su com-
presión sobre la ciencia y en que los contenidos abordados mediante su 
realización les parecieron útiles (91,7 %). Además, el 80,4 % opinó que 
iba a poder aplicar los conocimientos adquiridos en su futuro profesional 
como docentes. 

En las cuestiones referentes a la categoría metodología (preguntas de la 
4 a la 7), el 88,6 % de los alumnos estuvo de acuerdo o muy de acuerdo 
en que el diseño de la actividad fue adecuado para la consecución de los 
objetivos establecidos. De forma similar el 81.5 % opinó que el sistema 
de evaluación planteado les permitió conocer el dominio de la temática 
abordada tras el desarrollo de la misma. El 90,7 % se mostró de acuerdo 
o muy de acuerdo en que el hecho de trabajar en equipo y mediante me-
todologías activas les ofreció la oportunidad de conocer y colaborar con 
los compañeros más que el método tradicional y prácticamente la totali-
dad de los alumnos (96,9 %) estuvieron de acuerdo o totalmente de 
acuerdo en que el nivel de esfuerzo requerido al realizarla fue adecuado. 

En cuanto a la categoría motivación y el aprendizaje generado mediante 
elaboración de las infografías de la línea del tiempo (preguntas 8-15), el 
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86,6 % de los alumnos se mostraron de acuerdo o muy de acuerdo en 
que se habían sentidos motivados al realizar la actividad, mientras que 
un 10,3 % se mostraron neutrales en este aspecto. El 66 % consideró que 
su interés por la ciencia había aumentado al realizar la línea del tiempo, 
mientras que en esta cuestión el porcentaje de respuestas neutrales au-
mentó, representando un 27,8 % de los alumnos. En la pregunta 10 
donde se les cuestionó por el hecho de si la realización de la actividad 
les había provocado una visión más holística de la ciencia, el 76,3 % 
estuvo de acuerdo o muy de acuerdo, mientras que el porcentaje de res-
puestas neutrales aumentó en esta cuestión siendo un 21,3 % de los 
alumnos los que escogieron esta respuesta. En la cuestión 11, el 85,5 % 
de los alumnos creyeron que mediante su realización mejoraron la com-
prensión del método científico y la partición activa les resultó estimulante 
(87,6 %, pregunta 12). El 92,8 % de los maestros en formación se mos-
traron de acuerdo o muy de acuerdo en el hecho de que utilizar la historia 
de la ciencia mejora la compresión del método científico (pregunta 13).  

Por otro lado, la realización de la actividad provocó emociones positivas 
en la gran mayoría de los alumnos (88,6 %, pregunta 14), sin embargo, 
la aparición de emociones negativas en ellos ocurrió en el 18,5 % de los 
casos, mostrándose el 10,3 % neutral en este aspecto y el 71,8 % en 
desacuerdo o totalmente en desacuerdo en sentir este tipo de emociones 
(pregunta 15). 

De forma global, los estudiantes mostraron un alto grado de satisfacción 
con la realización de la línea del tiempo (97,6 %, pregunta 16) y, ade-
más, se mostraron motivados al realizarla (94,9 %, pregunta 17). 

5. CONCLUSIONES  

El empleo de la historia de la ciencia como recurso didáctico para con-
textualizar los hitos científicos y tecnológicos que han tenido lugar a lo 
largo de los siglos ha resultado ser una metodología adecuada para me-
jorar la actitud de los estudiantes del Grado de Educación Primaria hacia 
la ciencia. De forma más concreta el diseño de la actividad planteada 
resultó ser una metodología activa útil y motivadora para aumentar la 
alfabetización científica de maestros de educación primaria en 
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formación, mejorando la compresión del método científico y fomen-
tando su interés por la ciencia.  

Además, los resultados académicos mostrados por los alumnos resulta-
ron ser altamente satisfactorios mostrando una alta participación (95 % 
de los alumnos matriculados) y una nota media de un 8,5 sobre 10. 

Por todo ello, se puede concluir que la realización la actividad Historia 
de la ciencia ¿cómo hemos llegado hasta aquí? es una metodología ac-
tiva motivadora y adecuada para alumnos del Grado de Educación Pri-
maria implementado la alfabetización científica de los mismos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Este capítulo está basado en un Proyecto de Innovación Docente (PII-
DUZ) impulsado por la Universidad de Zaragoza y en colaboración con 
la entidad Valentia. Esta entidad trabaja con personas adultas con disca-
pacidad a las que se les pretende ofrecer una mejora de la calidad de vida 
promoviendo la búsqueda de empleo. 

Desde el proyecto de innovación se ha realizado una evaluación previa 
de las funciones ejecutivas de los participantes y una evaluación poste-
rior a la intervención considerando que una diferencia sustancial puede 
llegar a repercutir en la mejora de calidad de vida de las personas con 
discapacidad.  

En este capítulo, las funciones ejecutivas son el eje central junto a la 
importancia de la búsqueda de soluciones para la inclusión de personas 
con discapacidad. Las funciones ejecutivas resultan de especial interés 
en el desarrollo cognitivo y afectivo de las personas. En personas con 
discapacidad intelectual se considera necesario realizar intervenciones 
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para promover mejoras en la capacidad ejecutiva que les permita tener 
éxito en la búsqueda de empleo. 

1.1. INNOVACIÓN EN EL ÁMBITO EDUCATIVO Y SOCIAL 

En el ámbito educativo se realizan numerosas actuaciones de carácter 
innovador, pero son menos frecuentes las innovaciones vinculadas a un 
aspecto de mejora social, aportando soluciones y mejoras a problemas 
reales como sucede en este proyecto de innovación mencionado ante-
riormente (Polo Sánchez, 2017). En este sentido, se parte de necesidades 
emergentes tanto en el ámbito educativo universitario como en asocia-
ciones que promueven la inclusión de personas con discapacidad. 

La necesidad que surge del ámbito académico está relacionada con la 
escasa transferencia de los conocimientos teóricos universitarios a los 
contextos cercanos con necesidades reales (Touriñán, 2019).  

Por otro lado, en los contextos cercanos existen necesidades que no se 
consiguen cubrir por falta de especialización, la cual aporta el conoci-
miento del ámbito universitario (Touriñán, 2020). 

Entre ambas situaciones emerge una simbiosis que, con propuestas de 
innovación como la que se va a presentar en este capítulo, se consigue 
dar respuesta a uno de los Objetivos de Desarrollo Sostenible planteados 
en la Agenda 2030 (OECD, 2016) con el que se pretende garantizar una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades 
de aprendizaje durante toda la vida para todos. 

1.1.1. La neuroeducación como agente de cambio. 

La neuroeducación es la disciplina que estudia específicamente la rela-
ción entre la actividad cerebral y del sistema nervioso con la conducta y 
el aprendizaje (Cevallos y Rodríguez, 2018), pudiendo extraer conse-
cuencias para la aplicación didáctica y que sirve para diseñar nuevos 
métodos de enseñanza-aprendizaje más adaptados a la realidad concreta 
de nuestra intervención. 

Existen recientes investigaciones (Carvajal, 2019) sobre procesos lecto-
res y matemáticos, así como trastornos del espectro autista, trastornos 
emocionales y de comportamiento, TDAH y aprendizaje y memoria que 
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indican que, a través de programas vinculados a la estimulación de la 
corteza prefrontal donde se localizan mayoritariamente las funciones 
ejecutivas, se pueden aplicar los conocimientos y las técnicas de la neu-
rociencia para dar respuesta a problemas comúnmente encontrados en 
educación y fomentar la inclusión. 

La inclusión es además, un objetivo de mejora social que se ha ido bus-
cando con la emergencia de nuevas políticas sociales y educativas. Sin 
embargo, todavía estamos lejos de eliminar todas las barreras con las 
que día a día se encuentran las personas con discapacidad. 

Las prácticas innovadoras, o la innovación en sí, pretenden aportar so-
luciones a necesidades actuales desde un enfoque novedoso y eficaz 
aportando mejoras a un coste de esfuerzo y dedicación asumible para 
todos los ámbitos involucrados. 

1.2. LAS FUNCIONES EJECUTIVAS EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 

Las funciones ejecutivas son un conjunto de competencias de carácter 
cognitivo y emocional que se han llegado a definir bajo la imagen de un 
paraguas debido a la cantidad de componentes que las integran. Estas 
funciones ejecutivas se encuentran vinculadas al desarrollo madurativo 
del cerebro y es donde intervienen procesos como la memoria de trabajo, 
inhibición, flexibilidad cognitiva, organización, planificación y control 
emocional (entre otros muchos) con el fin de adaptar las conductas a las 
situaciones continuamente variantes para poder así alcanzar nuestros ob-
jetivos como indican Escolano-Pérez et al. (2017), Carlson et al., (2013), 
Diamond (2013) y Miyake y Friedman (2012). 

Se distinguen aquellos de naturaleza cognitiva (denominados funciones 
ejecutivas frías o componentes cool o cold de las funciones ejecutivas) 
y aquellos otros de tipo emocional (funciones ejecutivas calientes o hot). 

Los componentes ejecutivos hot y cool, si bien son diferentes e indepen-
dientes, se encuentran relacionados y pueden coordinarse entre sí para 
responder a las demandas de cada tarea (Davidson et al 2006) 

De todas ellas, para este Proyecto educativo innovador se han analizado 
los resultados de tres componentes básicos y recientemente estudiados 



‒   ‒ 

en personas con discapacidad: Flexibilidad, Memoria de Trabajo e Inhi-
bición. 

La Flexibilidad cognitiva: se refiere a la capacidad para adaptarse o 
cambiar la conducta o pensamiento en función de la meta que se persi-
gue (Romero et al., 2022). 

La Memoria de trabajo: hace referencia a la capacidad de almacenar 
información en la mente durante un periodo corto de tiempo a la vez que 
se trabaja y manipula dicha información (Arcos Rodríguez, 2021). 

La Inhibición permite que un individuo persista en la resolución de pro-
blemas y logre metas futuras a través del manejo de estímulos competi-
tivos/conflictivos (manteniendo el enfoque en una señal relevante mien-
tras ignora una señal irrelevante) y suprimiendo las respuestas automá-
ticas o que no son apropiadas para el objetivo (Arcos Rodríguez, 2021). 

Estos tres componentes se encuentran muy vinculados a los procesos de 
aprendizaje. En el caso de la flexibilidad es necesaria para poder alcan-
zar una meta o conseguir un fin siendo capaces de modificar nuestra ruta 
de pensamiento o la conducta dependiendo de las exigencias del medio. 
la memoria de trabajo es esencial para desarrollar cualquier actividad 
que implique un mínimo de almacenar información a corto plazo para 
llevar a cabo acciones o pensamientos en función de esa información 
almacenada. La inhibición será necesaria en la mayoría de las relaciones 
sociales donde debemos ser capaces de inhibir respuestas conductuales 
inadaptadas al contexto en el que nos encontremos o por ejemplo en el 
control de impulsos.  

Todos estos componentes tienen capacidad para ser entrenados y con 
ello se pueden mejorar las habilidades esenciales para la vida y, en el 
caso de los participantes de este estudio, pueden resultar de gran utilidad 
para la búsqueda de empleo. 

1.3. LA DIS-CAPACIDAD Y LA INCLUSIÓN DESDE UN ENFOQUE NEUROEDU-

CATIVO. 

La discapacidad intelectual hace referencia a un conjunto de limitacio-
nes significativas en el funcionamiento intelectual y en la conducta 
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adaptativa de las personas, poniéndose de manifiesto en situaciones del 
día a día como dificultades sociales o habilidades cognitivas y emocio-
nales que se entrelazan con otras fortalezas (León et al., 2018). 

En la actualidad podemos encontrar estudios donde se abordan las difi-
cultades derivadas de diversos trastornos o de discapacidad intelectual a 
través de la estimulación de las funciones ejecutivas, sin embargo, la 
mayoría de estos trabajos son realizados con población infantil. Es me-
nos frecuente realizar este tipo de estudios con población adulta (Váz-
quez-Moreno, 2022). 

Las personas con discapacidad intelectual tienen peor rendimiento en las 
funciones ejecutivas, especialmente en la inhibición, memoria de trabajo 
y flexibilidad (Spaniol y Danielsson, 2022). 

Las funciones ejecutivas se pueden mejorar con entrenamiento (Kim y 
Lee, 2021) y, como se ha mencionado anteriormente, no sólo en perso-
nas jóvenes sino también en adultos. A continuación, se presenta el ob-
jetivo del estudio, el cual está relacionado con la evaluación de la mejora 
de estas funciones ejecutivas en personas adultas con discapacidad inte-
lectual. La calidad de vida de los adultos con discapacidad intelectual 
puede mejorar si se le proporcionan las herramientas y los apoyos nece-
sarios como se muestra en este estudio. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL. 

A continuación, se define el objetivo general del estudio: 

‒ El objetivo de este estudio es determinar en qué medida los 
distintos componentes de las funciones ejecutivas de personas 
con discapacidad intelectual se han visto mejorados tras la im-
plantación de un programa de intervención neuroeducativo.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 

Los objetivos específicos que contribuyen a la consecución del objetivo 
general son los siguientes: 
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‒ Realizar un análisis pre-post de cada uno de los componentes 
de las funciones ejecutivas (flexibilidad, memoria de trabajo e 
inhibición). 

‒ Analizar si se han dado mejoras tras la intervención realizada 
con los sujetos de estudio. 

‒ Dar respuesta a las necesidades planteadas por la entidad Va-
lentia con sus usuarios con discapacidad. 

‒ Contribuir a la mejora de las funciones ejecutivas de los parti-
cipantes. 

‒ Favorecer las habilidades cognitivas de los participantes que es-
tén implicadas en la tarea de búsqueda y obtención de empleo. 

‒ Colaborar en el desarrollo de la calidad de vida de los partici-
pantes fomentando la inclusión a través de la mejora de las fun-
ciones ejecutivas. 

‒ Divulgar los resultados del estudio. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. INSTRUMENTOS. 

En este apartado se describen los instrumentos utilizados para este estu-
dio. 

Para evaluar los diferentes componentes de las funciones ejecutivas se 
administraron de manera individual las siguientes tareas antes de la in-
tervención y después de la misma. En concreto, para evaluar la flexibi-
lidad se utilizó la tarea Dimensional Change Card Sort (DCCS); para 
evaluar la memoria de trabajo se utilizó la prueba de los cubos de Corsi 
y para evaluar la inhibición se administró el Test de Caras. 

A continuación se describen con más detalle cada una de las tareas de 
evaluación. 

Para evaluar la flexibilidad se utilizó la tarea Dimesional Change Card 
Sort -DCCS- (Zelazo, 2006). En esta prueba los participantes tuvieron 
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que clasificar una serie de tarjetas en función de dos dimensiones va-
riantes color y forma y de las demandas cambiantes que se le iban ha-
ciendo. Consta de tres fases. En la primera fase los participantes deben 
clasificar las tarjetas en función del color, es decir, las tarjetas colorea-
das en rojo debían introducirlas en el cajetín del dibujo con el mismo 
color, rojo, mientras que las azules debían ser colocadas en el cajetín 
correspondiente al azul. En la segunda fase, las tarjetas debían colocar-
las en función de la forma, es decir, debían clasificar los barcos en el 
cajetín de los barcos y los conejos en el cajetín de los conejos. Si los 
participantes no respondían de manera correcta a esta primera y segunda 
fase no podían pasar a realizar la tercera. Por último, en la tercera fase, 
los participantes debían prestar atención a la propia tarjeta, si la tarjeta 
presentada tenía un borde negro debían clasificarla según su color, mien-
tras que si no tenía borde debían clasificarla según su forma. En la Figura 
1 se pueden observar las tarjetas y los cajetines de clasificación.  

FIGURA 1. Imagen de la prueba DCCS para evaluar la flexibilidad. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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Para la evaluación de la memora de trabajo se utilizó el Test de Corsi 
(Corsi, 1972). Esta tarea está constituida por 9 cubos los cuales se en-
cuentran dispuestos de manera irregular sobre un tablero rectangular y 
numerados a la vista del examinador. La tarea consistía en que el eva-
luador señalaba una determinada secuencia de cubos, e inmediatamente 
después se pedía al participante que señalara los cubos en el mismo or-
den. Estas secuencias eran las mismas para todos los participantes, em-
pezando por dos cubos y aumentando progresivamente hasta 9 cubos. 
Una vez que el participante cometía 2 errores seguidos se pasaba a rea-
lizar la segunda parte de la prueba. En esta segunda parte el examinador 
señalaba de igual forma otra secuencia de cubos, pero en este caso, el 
participante debía señalar los cubos en orden inverso. La prueba finali-
zaba cuando se cometían dos errores consecutivos. En la Figura 2 se 
puede observar el tablero desde la perspectiva del examinador. 

FIGURA 2. Imagen de la prueba Cubos de Corsi para evaluar la memoria de trabajo. 

Fuente: Elaboración propia 

Para evaluar la inhibición se administró la prueba Test de Caras 
(Thurstone y Yela, 1985). Esta prueba está constituida por 60 ítems 
gráficos con dibujos esquemáticos de caras con trazos elementales. La 
tarea que tuvieron que realizar los participantes consistía en determinar 
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cuál de las tres caras que conforman cada elemento era diferente de las 
otras dos. Para ello contaban con un tiempo determinado, cuando este 
tiempo finalizaba los participantes debían dejar de realizar la tarea. Los 
participantes debían ser precisos en sus respuestas además de ágiles en 
la percepción de estas diferencias. En la Figura 3 se puede observar un 
pequeño ejemplo de la tarea que debían realizar. 

FIGURA 3. Imagen de la prueba Caras para evaluar la inhibición 

 
Fuente: Elaboración propia 

3.2. PROCEDIMIENTO. 

El procedimiento se llevó a cabo de la siguiente manera: 

Las tres tareas se administraron en un contexto controlado, sin interrup-
ciones y se tuvo en cuenta la importancia del rapport en la situación de 
evaluación en la que podían verse sometidos los participantes.  

Las primeras dos tareas se realizaron de forma individual participante - 
evaluador y sin un tiempo limitado. En el caso de la prueba del Test de 
Caras se realizó de manera grupal y además en esta prueba estaba impli-
cado el tiempo de realización de la misma.  

Esta evaluación se realizó al inicio del estudio, previo a las sesiones de 
intervención, y se realizó otra sesión de evaluación -siguiendo el mismo 
orden y procedimiento de las pruebas- 9 meses después, una vez finali-
zada la intervención. 
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Para realizar el análisis de datos se utilizó el programa estadístico SPSS 
con el que se realizó la prueba no parámetrica Wilcoxon de comparación 
de medias para muestras relacionadas. 

3.3. PARTICIPANTES 

Los participantes del estudio fueron usuarios de la entidad Valentia con 
la que ha colaborado la Universidad de Zaragoza y estaban realizando 
un taller de búsqueda de empleo en el que contaron con las sesiones de 
intervención del programa neuroeducativo. La muestra la componen 11 
participantes con edades de 22 a 54 años (x̄=34.27). El 72.7% eran hom-
bres mientras que el 27.3% mujeres. Todos ellos tenían discapacidad 
intelectual de grado medio y severo. 

Los participantes y/o sus tutores legales mostraron su conformidad con 
el estudio. 

4. RESULTADOS 

Tras el análisis de los datos de los tres componentes cognitivos de las 
funciones ejecutivas encontramos los siguientes resultados presentados 
en las Tabla 1 y Tabla 2. 

TABLA 1. Prueba de Rangos 

   Rango Promedio 
Suma de ran-

gos 

Tarea DCCS - Flexibilidad cognitiva 
PRE-POST 

 Rangos  
negativos 

.00 .00 

 Rangos positivos 3.50 21.00 

Tarea Test Corsi - Memoria Trabajo 
PRE-POST 

 Rangos  
negativos 

.00 .00 

 Rangos positivos 3.50 21.00 

Tarea Test Caras - Inhibición 
PRE-POST 

 Rangos  
negativos 

2.50 5.00 

 Rangos positivos 4.60 23.00 
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TABLA 2. Estadísticos de prueba. Wilcoxon. 

 Tarea DCCS - Flexibilidad 
cognitiva 

Tarea Test Corsi - 
Memoria Trabajo 

Tarea Test Caras 
- Inhibición 

Z -2.232b -2.201b 1.521-b 

Sig. asistólica bilateral .026* .028* .128 

*El modelo de regresión es significativo al nivel 0,05.  
Fuente: elaboración propia 

En cuanto al componente de flexibilidad no se encontró ningún partici-
pante que obtuviera peor rendimiento en la fase pre que en la post. Esta 
diferencia resultó ser significativa (sig.= .026).  

En cuanto al componente de memoria de trabajo, todos los participantes 
también aumentaron las puntuaciones en la fase post con respecto a la 
fase pre, siendo el nivel de significación inferior al 0.05 (sig.= .028).  

Por último, en el componente ejecutivo de inhibición, no todos los par-
ticipantes obtuvieron mejores resultados en la fase post con respecto a 
la fase pre y, además, estas diferencias no resultaron significativas 
(sig.=.128) 

5. DISCUSIÓN 

A continuación, se pasan a discutir los resultados encontrados en el es-
tudio. 

Los resultados indican que se obtuvieron mejoras estadísticamente sig-
nificativas en las funciones ejecutivas flexibilidad y memoria de trabajo 
de todos los participantes del estudio. Esto puede indicar que el pro-
grama de intervención neuroeducativo realizado durante 9 meses de 
forma continuada pudo contribuir a la mejora de estos componentes eje-
cutivos. A pesar de tratarse de población adulta y poco estimulada du-
rante sus primeros años de vida, se han podido observar mejoras en dos 
de los tres componentes ejecutivos evaluados. 

A nivel individual los participantes aseguraron al terminar el estudio que 
se habían sentido activos mentalmente durante los meses de la interven-
ción, lo cual pudo contribuir a la mejora de estas dos funciones 
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ejecutivas, no sólo por la intervención, sino también por la percepción 
de competencia, seguridad y autonomía que habían venido desarro-
llando. 

En cuanto al componente ejecutivo de inhibición, bien es cierto que era 
uno de los más afectados en la mayoría de los participantes, pero que no 
hayan dado diferencias significativas entre el antes y el después de la 
intervención puede ser debido a varios factores. En primer lugar el tipo 
de tarea utilizada para evaluar este componente. Al tratarse de una tarea 
que se administró de forma conjunta a todos los participantes, pudo oca-
sionar distracciones o generar un nivel de ansiedad más elevado que 
pudo afectar a la realización de la misma. Además, es la única prueba en 
la que se tenía en cuenta el tiempo de ejecución, aspecto que pudo afec-
tar a los participantes ejerciendo presión sobre su ejecución. Otro de los 
aspectos a tener en cuenta es el rapport generado entre el evaluador y el 
participante. En esta prueba del Test de Caras el evaluador se presentaba 
en el aula de una forma más distante al explicar la tarea para todos los 
participantes y muchos de ellos se cohibían a la hora de realizar pregun-
tas para asegurarse de comprender la tarea que debían realizar. 

Estos resultados no han podido contrastarse con otros estudios previos 
puesto que en este ámbito de investigación no se han realizado estudios 
similares debido a las particularidades de la muestra. 

Además de las limitaciones encontradas en la administración de las ta-
reas, se encuentran limitaciones en la muestra. La muestra ha sido muy 
reducida y no se obtuvo de forma probabilística. La inclusión de los par-
ticipantes de un solo centro dificulta la generalización de los resultados. 
Sin embargo, resulta una labor tediosa poder encontrar participantes con 
las mismas características de discapacidad intelectual en un entorno pró-
ximo y de edad adulta que estén en disposición de participar en un estu-
dio de investigación. 

Sería interesante ampliar el estudio a una muestra de mayor tamaño pro-
cedente de distintos entornos seleccionados aleatoriamente, no sólo de 
una ciudad, sino también de diferentes ciudades y provincias. Por su-
puesto, entre estos nuevos participantes, sería interesante incluir a parti-
cipantes con diferentes características y niveles de discapacidad 
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intelectual u otras alteraciones en las que se vieran afectadas las funcio-
nes ejecutivas. Ello permitiría además analizar si existen diferencias en-
tre estos grupos de participantes. 

Otra de las limitaciones de este estudio se debe a la selección de los tres 
componentes de las funciones ejecutivas que, según otros estudios, eran 
los más afectados en personas adultas con discapacidad intelectual. De 
cara a próximas investigaciones se plantea realizar una evaluación más 
completa de las funciones ejecutivas teniendo en cuenta tanto los com-
ponentes cognitivos como los emocionales para dar una respuesta más 
amplia a los objetivos de la investigación.  

Por otro lado, sería conveniente utilizar diferentes formas de evaluar las 
funciones ejecutivas, pudiendo realizar una triangulación entre una eva-
luación con tareas a nivel individual evaluador - participante, una eva-
luación a través de terceros (familia o educador) y una evaluación a tra-
vés de entrevistas para conocer la percepción de los participantes sobre 
su mejora. 

Además de los análisis realizados en los que se ha tenido en cuenta las 
medidas pre-post, una vez que se ampliara la muestra, podría ser intere-
sante conocer en qué medida cada uno de los componentes de las fun-
ciones ejecutivas tendría más peso sobre las habilidades para la vida. Por 
otro lado también se podría analizar si, a nivel individual, se darían va-
riaciones en estas mejoras en los diferentes componentes ejecutivos y si 
se podrían llegar a establecer patrones en función de variables como 
edad, grados de discapacidad intelectual, género, formación o diferentes 
niveles socioeconómicos. 

Por último, es necesario continuar con la investigación para conocer si 
estas mejoras se mantienen en el tiempo y si los efectos del programa 
sobre la mejora de las funciones ejecutivas han sido efectivo para la ad-
quisición de un puesto de trabajo. 
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6. CONCLUSIONES  

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, se encontraron diferencias 
significativas en el rendimiento ejecutivo de flexibilidad y memoria de 
trabajo. Podemos afirmar que estos componentes de funciones ejecuti-
vas se pueden mejorar en personas con discapacidad si se sigue un pro-
grama de intervención adaptado a las necesidades individuales de cada 
individuo y diseñado teniendo en cuenta minuciosamente todos los as-
pectos normativos para su correcta aplicación. En cuanto a la inhibición, 
componente en el que no se encontraron mejoras significativas en este 
estudio, puede deberse a la ejecución de la propia tarea o a la adminis-
tración de la misma, ya que fue la única que se administró de forma 
grupal. La mejora de los componentes en las funciones ejecutivas con 
personas con discapacidad puede resultar un reto educativo innovador 
que promueva acciones sociales que mejoren la calidad de vida de estas 
personas. 

Este tipo de proyectos fomentan la colaboración entre entidades de una 
misma ciudad además de establecer conexiones entre los ciudadanos po-
tenciando la inclusión. A nivel social se pueden alcanzar mejoras de la 
calidad de vida de las personas con discapacidad y con ello la mejora de 
las políticas sociales y de igualdad. 

Una de las aportaciones más interesantes de este estudio es la interven-
ción realizada con los participantes, ya que no sólo ha sido un estudio 
en el que se han realizado pruebas de medida de las variables de estudio 
sino que se ha llevado a cabo un programa de intervención. Por otro 
lado, al ser una muestra reducida, la evaluación de las funciones ejecu-
tivas se ha podido realizar a través de tareas en las que el evaluador podía 
conocer directamente a los participantes y valorar de una forma más real 
las capacidades de cada participante en ese momento. Si bien es cierto 
que las medidas de las variables utilizando las encuestas o cuestionarios 
son muy utilizadas y prácticas para muestras más grandes, en este caso 
se ha apostado por una atención más individualizada.  

Por otro lado, el haber trabajado con participantes de edad adulta aporta 
un valor añadido ya que en algunas ocasiones, se priorizan estudios con 
población infantil o juvenil puesto que se anticipa que el margen de 
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mejora va a ser mayor. En este caso, los resultados indican que las per-
sonas adultas con discapacidad intelectual pueden llegar a mejorar la 
flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo si se realizan intervencio-
nes de tipo neuroeducativo durante un periodo continuado de tiempo. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Este estudio no habría sido posible sin la colaboración de los investiga-
dores implicados a lo largo del proceso tanto de recogida de datos como 
de implementación del programa. Por otro lado, la entidad Valentia y la 
Universidad de Zaragoza han hecho posible que se diera esta simbiosis 
llegándose a realizar una experiencia de Aprendizaje y Servicio donde 
la Universidad de Zaragoza proporcionaba los conocimientos más ac-
tualizados sobre las posibilidades de actuación, intervención y evalua-
ción y la entidad Valentia ha mostrado mucho interés proporcionando 
ayuda para la realización de este estudio. Las prácticas de Aprendizaje 
y Servicio se están convirtiendo en dinámicas que favorecen cadenas de 
beneficios de forma circular. Estas acaban revirtiendo en buenas prácti-
cas generando soluciones a problemas emergentes. 

En cuanto a las colaboraciones externas, desde el Instituto de Estudios 
Altoaragoneses se ha proporcionado apoyo económico, que junto a las 
aportaciones de Valentia y de la Universidad de Zaragoza ha podido re-
vertir en la mejora de los usuarios de Valentia y en la contribución a la 
realización de la investigación y su difusión.  

Los resultados de este estudio se difunden para dar a conocer la impor-
tancia de atender adecuadamente a las personas adultas con discapaci-
dad para favorecer la inclusión y para promover un entorno social más 
humano y más amable. 
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CAPÍTULO 52 

EL AUGE DEL MOVIMIENTO DE  
EDUCACIÓN ALTERNATIVA.  

CARACTERISTICAS EN EDUCACIÓN INFANTIL 

REMEDIOS MARTÍNEZ VERDÚ 
Departamento Sociología II, Universidad de Alicante 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Las escuelas alternativas existentes, desde las escuelas democráticas 
hasta las escuelas bosque, pasando por las pedagogías críticas, no insti-
tucionales, comunidades de aprendizaje, no directivas, sostenibles, sis-
témicas, de las inteligencias múltiples, etc., que se han expresado y arti-
culado en modelos como Reggio Emilia, Waldorf, Montessori, Paideia, 
Summerhill o Pesta, han tenido como antecedentes teórico-pedagógicos 
y filosóficos pensadores, pedagogos, intelectuales y autores como Rous-
seau, Herbart, Pestalozzi, Dewey, Decroly, Kilpatrick, Tolstoi, Robín, 
Piaget, Fröbel, Pavlov, Skinner, Gardner, Neill, Ferrer i Guàrdia, Giner 
de los Ríos, Illich, Freud, Freinet o Freire, entre muchos otros, además 
de los pedagogos soviéticos Makarenko y Vigotsky, o los creadores de 
los métodos más exitosos y extendidos de escuelas alternativas: Mala-
guzzi (Reggio Emilia), Montessori (Montessori) y Steiner (Waldorf). El 
objetivo fundamental de la pedagogía alternativa es la búsqueda de una 
mayor autonomía, libertad de elección y desarrollo de competencias, ca-
pacidades y habilidades de las alumnas y los alumnos, que a su vez per-
sigue estimular la creatividad y el crecimiento de la persona entendida 
de forma holístico-social, integral (Calvo-Muñoz, 2014; Carbonell, 
2015; Carneros, 2018; Contreras, 2004; Díez, 2019; Freire, 2011; Gara-
garza et al., 2020; García, 2016; Zabalza, 2000).  

Las pedagogías alternativas suponen un conjunto de principios, metodo-
logías, perspectivas y teorías que cuestionan o rompen la pedagogía tra-
dicional. Actualmente, la escuela alternativa vive un auténtico boom. 
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Así, en países como España se contabilizaron, a fines de la década de 
los 10 del presente siglo, más de 800 proyectos educativos encuadrados 
dentro del movimiento de la pedagogía crítica o alternativa, provocado, 
entre otros factores, por el fracaso del sistema convencional de ense-
ñanza a la hora de encarar las transformaciones y necesidades de la so-
ciedad del siglo XXI, así como de la situación de crisis que vive el sis-
tema socioeconómico y político, los cuales han llevado a cada vez más 
familias y educadores, críticos con la situación actual, a tratar de dar 
respuesta a las nuevas necesidades educativas y humanas. De esta forma, 
las escuelas alternativas se han erigido como modelos abiertos, demo-
cráticos, respetuosos, activos, antiautoritarios y vivos, como se observa 
en los modelos de Montessori, Waldorf o Reggio Emilia, entre otros 
(Carneros, 2018).  

De acuerdo con Narváez (2006), son tres las corrientes fundamentales 
dentro del movimiento de renovación pedagógica: en primer lugar, la 
corriente que persigue fomentar la idea de que la vida natural es impres-
cindible para el desarrollo libre de la infancia, con autores destacados 
como Rousseau, Pestalozzi o Froebel; una segunda corriente, desarro-
llada a fines del siglo XIX, que encuadra a autores y pedagogos del re-
nombre de Montessori, Decroly, Dewey o Ferrière, entre otros, los cua-
les coinciden en la relevancia dada al respeto integral al menor, a su 
desarrollo autónomo, libre y creativo, siempre en contacto directo con 
la naturaleza; por último, una tercera corriente, la de la Escuela nueva, 
que se desarrolla durante las tres primeras décadas de la pasada centuria, 
y que tiene, entre sus aportes más importantes, los enfoques pedagógicos 
críticos de Cousinet y de Freinet, los cuales incidieron, fundamental-
mente, en la necesidad de estimular el trabajo libre y cooperativo con 
miras al libre desarrollo del infante.  

Asimismo, en la actualidad, como se podrá comprobar en el análisis de 
la presente investigación, se da una situación paradójica: si, por un lado, 
el movimiento de educación alternativa ocupa un lugar cada vez más 
significativo en la agenda pedagógica, social, cultural, académica e in-
cluso mediática (y ello incluso teniendo que uno de los aspectos que 
definen la actual situación de estas escuelas es de precariedad desde el 
punto de vista económico y legal, inseparable en parte del elemento de 
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autogestión-participación de las escuelas por los propios implicados, 
desde los propios docentes hasta las familias del alumnado), sucede 
igualmente, por otro lado, que no es muy prolífica la literatura científica 
a la hora de abordar el fenómeno de las pedagogías alternativas, sobre 
todo porque no resulta fácil definir qué se entiende por pedagogía o edu-
cación alternativa, si bien resulta innegable que bajo el paraguas de tal 
denominación se agrupan distintos enfoques, sensibilidades y visiones 
que coinciden en impugnar total o parcialmente el sistema tradicional de 
enseñanza-aprendizaje, lo que constituiría la seña de identidad funda-
mental del movimiento de educación alternativa (Carneros, 2018; Gara-
garza et al., 2020). En todo caso, parece indiscutible que “la repercusión 
que está teniendo este movimiento educativo va creciendo continua-
mente”, teniendo lugar a lo largo de los últimos años un “crecimiento 
exponencial (…) una nueva ola educativa”, no tanto por su dimensión 
cuantitativa como por sus consecuencias cualitativas, de cambio radical 
de paradigma pedagógico, a pesar del “ostracismo pedagógico” en que 
estas experiencias educativas “han estado sumidas” durante muchos 
años (Garagarza et al., 2020, p. 52).  

2. OBJETIVOS 

El objetivo de la investigación es exponer una panorámica general sobre 
la pedagogía alternativa, sus antecedentes, sus fundamentos y sus pers-
pectivas de desarrollo en el marco de la crisis actual del modelo tradi-
cional de enseñanza-aprendizaje.  

3. METODOLOGÍA 

Para este trabajo se emplea la metodología cualitativa, a través de la re-
visión bibliográfica sistemática que da cuenta de los fundamentos teóri-
cos, así como de la evolución de las pedagogías que se plantean como 
alternativa al sistema convencional de enseñanza. Asimismo, se extraen 
una serie de conclusiones de calado teórico-práctico a partir de cuatro 
entrevistas realizadas a portavoces de modelos pedagógicos alternativos. 
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4. EL MOVIMIENTO DE EDUCACIÓN ALTERTNATIVA A 
PARTIR DE DISTINTOS MODELOS DE EDUCACION. 

Las entrevistas realizadas a miembros de escuelas alternativas son una 
significativa muestra de la aplicación práctica de los principios y funda-
mentos de la pedagogía alternativa que se han esbozado al comienzo de 
este capítulo. Veamos la cuestión a través de una serie de categorías y 
aspectos esenciales a nivel pedagógico-teórico llevados a la práctica.  

En cuanto a los valores que se transmiten en las escuelas alternativas, el 
entrevistado n.º 3 destaca que el paradigma pedagógico que propugnan 
tiene que ver con el desarrollo integral del ser humano, así como valores 
fundamentales asociados como son la creatividad y la resolutividad, en 
contraste con lo que fomentan los métodos neoliberales en el sistema de 
enseñanza-aprendizaje (Puelles, 2009). Tal paradigma tiene notables in-
fluencias, como se ha señalado previamente, de pensadores como Rous-
seau, Herbart o Pestalozzi; todos ellos acentuaron la necesidad de que el 
niño/a desarrollase al máximo sus potencialidades en un ambiente es-
tructurado y que le resultara motivador y atrayente, por lo cual se consi-
dera de gran relevancia crear un entorno y unos instrumentos —aula, 
escuela, jardín, mobiliario y material— que formen parte del todo peda-
gógico y que coadyuven a que el discente pueda aprender de la forma 
más natural y espontánea posible (Standing, 1979). También queda pa-
tente, por parte del entrevistado n.º3, que las escuelas alternativas bus-
can que el alumno/a se convierta en una persona respetuosa, integrada 
en el mundo y en la naturaleza en que habita, de tal modo que la finalidad 
de la escuela habría de ser lograr tal objetivo a lo largo del desarrollo 
humano y escolar del niño y la niña, empezando por las etapas de la 
educación infantil y de la primaria, pero sin olvidar las etapas secundaria 
y superior de la educación, si bien el primer septenio es fundamental y 
determinante, ya que es cuando el organismo del niño se está confor-
mando. Se trata, en suma, siguiendo el argumento del entrevistado n.º3, 
de proporcionarle al discente unas bases para que pueda desarrollarse de 
manera íntegra y natural conforme a su propio ritmo de desarrollo, sin 
que la educación se convierta en un disruptor o elemento que dañe el 
sano desarrollo, también y fundamentalmente físico-corporal, de la niña 
y del niño, sin avasallar a este con contenidos intelectuales para los que 
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no está aún suficientemente preparados y que además constituyen ele-
mentos secundarios en la primera etapa de formación integral del 
alumno. Algo que conecta con las carencias del sistema convencional de 
enseñanza, para el que, siguiendo a Torres (2011), principios como la 
justicia, la solidaridad, la belleza o la verdad ocupan un lugar secundario 
a causa de que suponen un cuestionamiento al orden político, social y 
económico vigente. Y es que, como afirma Delval (2007), las pedago-
gías alternativas proporcionan un aprendizaje que no busca generar per-
sonas sumisas que contribuyan a reproducir el orden social en vigor, sino 
individuos que sean partidarios de transformaciones sociales, que sean 
creativos y críticos en todo momento.  

Otra de las categorías más importantes, las competencias artísticas en 
las escuelas alternativas, es fundamental en estas, a tenor de lo expre-
sado por el entrevistado n.º1, que refiere cómo, sobre todo en la etapa 
infantil, la dimensión artística está siempre presente en el proceso edu-
cativo, con el docente actuando como guía, pero dando la iniciativa prin-
cipal al alumnado; asimismo, se prioriza el uso de materiales reciclados, 
para así fomentar dos aspectos íntimamente relacionados: el respeto al 
medio ambiente, la conciencia ecológica, por un lado, y la creatividad, 
al estimular en el alumno la idea de reutilizar y de repensar el uso de 
objetos ya manipulados previamente, por otro lado. En definitiva, se 
trata de fomentar la imaginación del discente, partiendo de la premisa, 
según comenta el entrevistado n.º1, de que, cuando un niño está apren-
diendo un determinado procedimiento o método, está aprendiendo a la 
par un nuevo y significativo contenido, lo cual requiere avanzar con 
calma, respetando el ritmo de cada alumno. En este sentido, conviene 
recordar que, para los mencionados Decroly y Boom (1968), el error 
más habitual del sistema de enseñanza es concebir el proceso como algo 
estanco, inmutable, cuando en realidad la obra pedagógica es más bien 
algo creativo, en constante cambio, ágil y plástica; ha de estar basada en 
la investigación, en la experimentación, en la experiencia.  

Otro de los elementos distintivos de las escuelas alternativas es la mez-
cla de edades a la hora de implementar actividades, talleres y proyectos 
que tiene lugar en el proceso de educación, además del hecho de cómo 
tiene lugar la distribución de la escuela. Según refiere el entrevistado 
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n.º1, su escuela alternativa organiza actividades en conjunto a lo largo 
de toda la semana, como por ejemplo los talleres “Mezcladitos”, en los 
que se reúnen niños de 4 y 5 años de distintas clases para trabajar en 
competencias artísticas y de habilidades sociales, así como para estimu-
lar la creatividad natural y la capacidad inventiva del niño. Todo ello se 
hace, de nuevo, respetando el ritmo y las particularidades de cada 
alumno, pues unos son más tranquilos, otros necesitan mayor actividad, 
etc.  

Al fin y al cabo, aquí lo artístico-creativo juega un papel fundamental 
como medio para el desenvolvimiento íntegro, humano y creativo, de la 
alumna y del alumno. Ello conecta con el principio de que las niñas y 
los niños aprendan no solo sentados, pacientes, en sus bancos o pupitres, 
sino que, además de escuchar a los docentes, aprendan al mismo tiempo 
que trabajan, que llevan a cabo actividades útiles tanto para la escuela 
como para sus comunidades, en línea con lo postulado por Freinet 
(2006), muy influenciado por la pedagogía soviética de Makarenko, que 
a su vez bebió de la concepción del mundo, y en particular de la peda-
gogía, de Marx y Engels. De ahí que haya autores, como Almendros 
(1952), que se hayan referido a la pedagogía alternativa como una filo-
sofía de la práctica.  

Asimismo, el entrevistado n.º 1 comenta que en su modelo de escuela 
alternativa el alumnado es dividido por edades, pero no a rajatabla, sino 
mezclando alumnos en función de sus necesidades educativas y huma-
nas, así como de las propias necesidades de la escuela; por ejemplo, hay 
alumnos que requieren de una determinada distribución del tiempo, más 
lenta, o de una secuenciación diferente del día lectivo. En este sentido, 
un aspecto que reviste un gran interés pedagógico es que, al mezclar 
niños de diferentes edades, en ninguno de ellos, independientemente de 
la edad que tenga, se resiente su proceso educativo, dado que cada 
alumno sigue su ritmo de aprendizaje y de desarrollo, por lo que, además 
de cuidar el conjunto, se persigue respetar una educación individuali-
zada según las necesidades de cada uno. En cuanto a la distribución de 
la escuela, a nivel espacial, el entrevistado n.º1 hace alusión a una es-
tructura concéntrica, de tal manera que todos los alumnos están de algún 
modo en contacto entre sí, además de percibirse la vinculación con todas 
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las instalaciones, con el barrio, etc. Los proyectos, igualmente, que se 
llevan a cabo principalmente en Infantil y Primaria, se adaptan a las eda-
des de los alumnos y las alumnas; una vez que se propone el tema, el 
alumnado lleva el material, pueden participar miembros de la familia, 
siempre siguiendo el currículo del curso, pero manteniendo viva la di-
námica basada en proyectos, en línea con lo desarrollado por Kilpatrick 
de estudio integrado y pluridisciplinar (modelo teórico que empezó a 
ponerse en práctica a partir de la década de los 20 del siglo XX), y ha-
ciendo que perviva en todo momento la dimensión creativa, abierta y 
libre por parte de las niñas y los niños, buscando también la cooperación 
y el trabajo colectivo. Siguiendo a Kilpatrick (1921) y Blázquez (2010), 
la metodología por proyectos pone el foco sobre el desarrollo de la per-
sonalidad y del carácter de los alumnos y las alumnas, a través de un 
aprendizaje integral y relacional; se persigue con ello que los alumnos 
interactúen mutuamente, tanto entre ellos como con sus familiares y el 
conjunto de la sociedad, estimulando de este modo la autonomía, la ini-
ciativa, la cooperación y el entusiasmo a la hora de aprender.  

Otro aspecto relevante, relacionado con la forma de organizar las clases 
en las escuelas alternativas, es lo referido por el entrevistado n.º X en 
cuanto a la realización de asambleas en Educación Infantil, cuya base 
teórica la encontramos en Freinet (1976, 1999), quien enfatizó la impor-
tancia de organizar asambleas cooperativas semanales, además de perió-
dicos murales o centros de interés con vistas al fomento del compromiso 
de trabajo entre el alumnado. Según el entrevistado n.º1, los alumnos de 
su centro tienen asambleas, llamadas tutorías, realizadas cada viernes, 
donde toda la clase conversa sobre lo que ha sucedido a lo largo de la 
semana, si ha sobrevenido algún tipo de conflicto, y en ese caso cómo 
mejorarlo o solucionarlo, etc., todo ello de forma horizontal, no de arriba 
abajo. Pues bien, lo más interesante es que, siguiendo a García (2011), 
basándose a su vez en la tesis de Giddens (1997) de que es esencial una 
organización democrática que se base en el reconocimiento de la auten-
ticidad del otro, la celebración de asambleas y de procesos de negocia-
ción dentro del aula tiene como objetivo primordial aunar los intereses 
individuales y los intereses colectivos, consiguiendo con ello acuerdos 
que redunden de forma positiva en el bien común, permitiendo asimismo 
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que las opiniones minoritarias se expresen, algo que se pone en práctica 
diariamente en las escuelas alternativas como las de las personas entre-
vistadas para este trabajo.  

En lo que respecta a la innovación y las escuelas alternativas, el entre-
vistado n.º1 reconoce que las inercias del sistema convencional de ense-
ñanza llevan a que tanto docentes (muy influenciados, como el conjunto 
de la sociedad, por la visión reduccionista que existe a propósito de la 
escuela, del aula, del currículo, de la evaluación y de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, lo cual dificulta transformar la dimensión pe-
dagógica, tal y como han formulado, de un modo u otro, Cuban, 1993, 
o Tyack y Tobin, 2008, entre otros), sobre todo, como discentes tengan 
cierta aversión o temor a lo innovador, puesto que innovar supone aven-
turarse por nuevos caminos pedagógicos, teóricos y prácticos, y persiste 
igualmente cierto temor al fracaso, además de a romper moldes presta-
blecidos. De ahí que en las escuelas alternativas se empiece trabajando 
de manera paulatina y lenta, para acostumbrar tanto al tutor como al pe-
queño a cuestionarse lo establecido, a no tener miedo a innovar. Algo 
que contrasta, siguiendo a Sancho (2009), con la resistencia al cambio 
que impera en el sistema tradicional de enseñanza. 

Un asunto que previamente se ha abordado de manera colateral, el ritmo 
de aprendizaje y de desarrollo en las escuelas alternativas, es otro de los 
puntos esenciales y diferenciales de las pedagogías críticas o alternati-
vas. Tal y como manifiesta el entrevistado n.º 3, el niño, de 0 a 7 años, 
no ha de aprender aún contenidos conceptuales, pues carece de la capa-
cidad conceptual, abstracto, de trabajo, de ahí la relevancia que tiene 
durante el primer septenio de vida lo lúdico, fundamentado en la imita-
ción: el niño, en ese momento, está por completo abierto a seguir los 
pasos del adulto, a imitarlo, a aprender emulando a quien tiene más ex-
periencia. Por eso, también, es muy importante la dimensión práctica del 
aprendizaje, anterior al momento netamente teórico. El ritmo, según co-
menta el entrevistado n.º3, es lo más significativo para el desarrollo du-
rante el primer septenio; se trabaja la corporalidad del niño, su propia 
organización cerebral, digestiva y muscular; expansión y concentración 
son los dos momentos fundamentales del ritmo de propagación dentro 
del aula, lo que significa que todo niño o niña tiene una necesidad de 
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expansión, que se despliega a través del juego en un espacio determi-
nado y la actividad física, y otra necesidad de recogimiento, de ensimis-
mamiento, de introspección, de concentración en sí mismo/a. Además, 
el entrevistado n.º3 manifiesta que, aparte del ritmo diario, en la escuela 
alternativa se trabaja y se cuida el ritmo semanal, haciendo que cada día 
de la semana, en un momento dado, mediante el ejercicio de concentra-
ción alrededor de la mesa, por ejemplo, se lleve a cabo algún tipo de 
actividad distinta, como alguna relacionada con la pintura o con cual-
quier trabajo manual como el amasado de pan; esto es, se combinan el 
ritmo de cada día con el ritmo de la semana, todo ello dentro de un ritmo 
organizado a nivel anual, por lo que todo el ritmo de aprendizaje debe 
ser lo más armónico y lógico posible a lo largo de todo el curso escolar.  

Por último, el entrevistado n.º1 hace hincapié en la idea de que las nue-
vas tecnologías de la información y la comunicación, aun siendo impor-
tantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje, no pueden tener un papel 
principal o preponderante, en contraste con lo que sucede en la educa-
ción convencional, que convierte el elemento tecnológico en una suerte 
de fetiche.  

5. CONCLUSIONES  

La presente investigación extrae la conclusión, en primer lugar, de que se 
profundiza la tendencia hacia una mayor inquietud, preocupación y apli-
cación, aunque todavía de forma minoritaria, de los principios fundamen-
tales que postulan los distintos enfoques pedagógicos alternativos que po-
nen en cuestión total o parcialmente los postulados teóricos y metodoló-
gico-prácticos del sistema de enseñanza-aprendizaje convencional.  

Asimismo, el análisis crítico de los antecedentes, fundamentos y pers-
pectivas de la pedagogía alternativa se enmarca en el contexto de una 
educación convencional en crisis que no responde de forma adecuada a 
las necesidades de cada discente en las distintas etapas educativas, en 
especial entre las familias que sufren mayor precariedad y vulnerabili-
dad desde el punto de vista social y económico; en un contexto, además, 
de crecimiento, si bien minoritario aún, de nuevas escuelas alternativas, 
hasta el punto de que en países como España existen ya cerca de 500 



‒   ‒ 

centros educativos incluidos dentro de la categoría de escuelas alterna-
tivas (Ludus, 2022). Si el sistema tradicional de enseñanza-aprendizaje 
se caracteriza, principalmente, por la memorización, repetición y frag-
mentación de contenidos, así como por el rol dominante del docente (y 
la consecuente relegación a un segundo plano del alumno, que deja de 
ser el protagonista), el enciclopedismo de los materiales educativos, la 
subestimación del papel de la creatividad y el fomento de actitudes como 
el verbalismo y la pasividad de los estudiantes (Muñoz y Zaragoza, 
2008; Stemberg y Lubart, 1997; Robinson, 2012).  

En suma, los enfoques pedagógicos alternativos tratan de dar respuesta 
a la crisis educativa, buscando propiciar procesos de aprendizaje en los 
que el alumnado participe, con independencia de su edad y de sus capa-
cidades físicas, psíquicas e intelectual-cognitivas. A diferencia de lo que 
postula la escuela convencional, el movimiento por una educación alter-
nativa propugna la escucha activa del niño/a (considerado el auténtico 
sujeto protagonista del aprendizaje, como eje central pedagógico desde 
el punto de vista teórico y práctico con el que el docente ha de establecer 
un vínculo especial), el elemento lúdico como central y motor en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, el trabajo cooperativo, la inclusión de la 
dimensión emocional, nuevas formas de evaluación que trascienden lo 
memorístico y la realización de exámenes escritos, el fomento de la crea-
tividad, la interrelación estrecha entre alumnado-escuela-familias-socie-
dad y el contacto más permanente del alumnado con la naturaleza, que 
ha de ser una fuente inagotable de conocimientos y experiencias para el 
discente. (En el caso de la dimensión del contacto con la naturaleza y la 
nueva escuela, esta ha sido una de las características consustanciales al 
paradigma pedagógico alternativo desde que surgió, como propuesta 
teórica y práctica, renovada en la época actual a resultas de un predomi-
nio abrumador de lo tecnológico en la educación convencional, que 
otorga un papel absolutamente secundario al contacto con la naturaleza, 
a las escuelas al aire libre, etc.). Uno de los rasgos esenciales del movi-
miento por una educación alternativa es la transformación del ser hu-
mano, y en especial del niño y la niña, a través de experiencias pedagó-
gicas diferentes de las convencionales. De este modo, las teorías peda-
gógicas alternativas sintetizan elementos aparentemente tan dispares 
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como lo artístico y musical combinado con lo cotidiano, la naturaleza, 
la curiosidad y la creatividad. Metodológicamente, las escuelas alterna-
tivas se caracterizan también por la diversidad espacial, por las agrupa-
ciones heterogéneas y por la construcción de espacios de aprendizaje no 
masificados, que puedan y sepan respetar los ritmos de desarrollo y los 
ciclos de aprendizaje de cada infante y alumno. Y es que, como postula 
Meirieu (2022), el futuro de la pedagogía pasa, o debería pasar, por su-
perar todos los caminos pedagógicos que se han mostrado limitantes y 
que se han ido progresivamente superando, desde los cientificistas hasta 
los tecnicistas, pero sin olvidar que se ha de propiciar un reequilibrio 
entre la educabilidad y la libertad, para darle así un nuevo sentido teórico 
y práctico a la pedagogía, poniendo en el centro la ética de los fines de 
la formación humana y de la convivencia social democrática, sin olvidar 
el peso que ha de tener la historia crítica de la pedagogía en la formación 
del educador. En cualquier caso, es claro, siguiendo a Domínguez 
(2021), que todavía estamos en los comienzos de una nueva era en la 
que se podrá conocer mucho mejor el potencial que tiene la pedagogía 
libre para la emancipación del ser humano, para la construcción de una 
sociedad más justa y que sintetice las potencialidades de cada persona 
en una sociedad en permanente autoconocimiento, transformación y cre-
cimiento desde bases comunes. En este sentido, el movimiento de edu-
cación alternativa, al basarse en un paradigma de pedagogía que pone 
en el centro el respeto a las dinámicas del niño y la niña, así como el 
fomento de su libre creatividad, puede articular la nueva escuela mejor 
de lo que han hecho hasta ahora las propuestas convencionales pedagó-
gicas, y, además, en conexión con la creación de una nueva sociedad 
para el siglo XXI. 
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CAPÍTULO 53 

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS  
EN EDUCACIÓN PRIMARIA: HERRAMIENTA PARA  

EL SEGUIMIENTO DE SU APRENDIZAJE 

RUBÉN DÍAZ TEJEDOR 
Universidad de León 

 

1. INTRODUCCIÓN 

A la hora de trabajar con el alumnado las competencias instrumentales 
que los acompañarán a lo largo de toda su vida educativa y que les per-
mitirá acceder al conocimiento y todos los aprendizajes asociados, se 
abren dos grandes campos, el de las matemáticas y el de la lecto-escri-
tura. Las investigaciones muestran que el alumnado con problemas o 
dificultades en estos campos no es despreciable, se estima que la preva-
lencia de estas dificultades es del 10% tanto a nivel internacional como 
nacional (Arrimada et al., 2020), pero se estima que es mayor en el 
campo de las matemáticas, como nos muestran estudios como el de Mu-
llis et al (2012), que sitúa en torno al 13% los alumnos con un aprendi-
zaje deficiente de las matemáticas. El presente trabajo pretende ofrecer 
una herramienta que facilite la tarea de los educadores de la etapa de 
Educación Primaria en los procesos de enseñanza y aprendizaje asocia-
dos al primero de esos campos, las matemáticas. Concretamente, facili-
tará el trabajo docente a la hora de realizar el seguimiento y análisis del 
proceso de aprendizaje relacionado con la resolución de problemas heu-
rísticos en general, y con la monitorización específica de los alumnos 
que tengan dificultades en el proceso de forma particular. 

Lo primero a tener en cuenta situándonos en el área de las matemáticas, 
concretamente en la resolución de problemas es que el alumnado va a 
necesitar un dominio relativo de una serie de conocimientos y habilida-
des previas. Algunos de ellos podrían ser los relativos al conteo como el 
concepto y sentido de número y numeración, el de magnitud, conceptos 



‒   ‒ 

de clase y correspondencia, orden estable, conservación, etc., o conoci-
mientos más básicos como los signos o símbolos a usar, incluso cuestio-
nes de atención, memoria, comprensión verbal o razonamiento (Miranda 
et al., 2000). También hay consenso en que, para empezar a abordar la 
tarea de la resolución de problemas con el alumnado más joven, es ne-
cesaria la interiorización de una serie de principios como los del conteo 
(de uno a uno, de orden estable, de cardinalidad, de irrelevancia de ele-
mentos y de irrelevancia de orden) o los propios del concepto de número 
(de correspondencia, de orden estable, de unicidad, de abstracción para 
formar un conjunto, de valor cardinal y de irrelevancia de orden de nu-
meración) (García Sánchez, 2001). Esto es así debido a que la propia 
tarea del conteo o de entender el valor de magnitud de un número ya es 
en si mismo un problema para los estudiantes más jóvenes. 

Situándonos en la resolución de problemas, se sabe que el desarrollo de 
esta competencia llevaría al alumnado a la aplicación del concepto de 
matematización, que se define como el uso de las destrezas y competen-
cias adquiridas durante la escolarización y experiencia vital para la re-
solución de problemas. La matematización puede suponer expresar un 
problema real, en términos matemáticos, utilizando un lenguaje simbó-
lico, formal y técnico. En la figura 1, podemos observar el ciclo de la 
matematización (OCDE, 2006). Con esto se ve la importancia de la re-
solución de problemas en la vida y desarrollo del alumnado y, por con-
siguiente, de investigación en el campo.  

FIGURA 1. Ciclo de la matematización. 

 
Fuente: elaboración propia 
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Llegados a este punto solo debemos acotar qué entendemos por proble-
mas y por resolución de los mismos, para saber lo que implicará su re-
solución, un tema muy tratado en la literatura. En sus orígenes, Pòlya 
(1945) describe la resolución de problemas como la búsqueda cons-
ciente de acciones para conseguir un objetivo evidente, pero no alcan-
zable de inmediato, concepto que evoluciona hasta una concepción más 
actual como la que nos ofrece PISA, que define la competencia en reso-
lución de problemas como la capacidad de identificar, analizar y solu-
cionar complicaciones sin salida evidente, con el fin de lograr el pleno 
desarrollo intrapersonal e interpersonal (OCDE, 2016). 

Hasta este punto se ha introducido la competencia referencia del trabajo, 
la resolución de problemas. Sin embargo, podríamos hacernos la pre-
gunta de porque investigar en el campo. Esta cuestión se resuelve remi-
tiéndonos a evaluaciones internacionales que valoran al alumnado en la 
materia. Evaluaciones como TIMSS que nos ofrecen la competencia del 
alumnado español y su contexto, como se puede observar en la gráfica 
1.  

GRÁFICA 1. Puntuación media en matemáticas en las últimas cuatro ediciones 

 

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019. 

Esta información nos deja ver que el rendimiento del alumnado español 
no solo está por debajo del de los países participantes de forma signifi-
cativa, sino que también tiene una progresión irregular. La realidad que 
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nos muestran evaluaciones como la descrita, pone de manifiesto la ne-
cesidad de herramientas y programas instruccionales eficaces para ins-
truir y monitorizar al alumnado en su competencia en matemáticas en 
general, y en la resolución de problemas en particular.  

La cuestión en este punto es cómo mejorar la intervención con el alum-
nado. Lo primero que podemos hacer es utilizar una base teórica firme 
en la que apoyar las prácticas docentes que, en la materia que nos ocupa, 
la resolución de problemas, es muy diversa. Remitiéndonos al análisis 
realizado por Díaz Lozada y Díaz Fuentes (2018), que pretendían anali-
zar las potencialidades de varios métodos de resolución de problemas y 
proponer ideas para su implementación en el aula. De entre todos los 
métodos analizados, para aplicar en el presente trabajo se adaptó el de 
Schoenfeld (1985) con las 4 fases que se resumen en la tabla 1. Se eligió 
este método de entre los analizados, debido a que centra la atención en 
la relación entre resolución de problemas y desarrollo del pensamiento, 
además de tener una aplicación fácil y simple con sus 4 fases, en com-
paración a otros métodos con 8 o 9 pasos.  

TABLA 1. Fases de la resolución de problemas descritas por Schoenfeld. 

Fases Breve descripción. 

Comprensión Identificar datos, incógnitas y comprender del enunciado. 

Confección de un 
plan 

Buscar la estrategia heurística más eficaz para llegar a la solución 
del problema. 

Ejecución Ejecutar el plan siguiendo todos los pasos. 

Revisión  
Revisar todos los pasos en busca de errores o formas más sim-
ples/rápidas de resolverlo, para futuros problemas.  

Fuente: elaboración propia. 

Se describe a continuación la manera de cerciorarnos si el estudiante 
ejecuta las diferentes fases. En la primera fase, comprensión del pro-
blema, vemos que los estudiantes leen el problema, identifican los datos 
relevantes, expresan con sus palabras el enunciado, identifican el obje-
tivo del problema, etcétera. En la segunda fase, confección o elaboración 
de un plan, los estudiantes piensan o recuerdan problemas resueltos en 
el pasado que puedan tener ciertas similitudes, piensan diferentes méto-
dos o maneras de resolver, o dicho de otra manera, seleccionan la 



‒   ‒ 

estrategia heurística más apropiada para resolver el problema, incluso 
pueden discernir que datos son esenciales y cuales son de relleno entre 
otras cuestiones. En la tercera fase, ejecución del plan, piensa en todo el 
procedimiento elegido para resolver el problema, va ejecutando paso a 
paso lo planeado, etcétera. En la cuarta y última fase, evaluación o revi-
sión de lo llevado a cabo, los estudiantes valoran intuitivamente si el 
resultado es correcto, lo comprueban matemáticamente, comprueban si 
el resultado obtenido es coherente con el objetivo del problema, revisa 
todos los pasos en caso de error o duda, valora vías de resolución más 
rápidas o efectivas, o valora si la respuesta es lo suficientemente precisa 
como demanda el problema (Díaz Lozada y Díaz Fuentes, 2018). Estas 
serán las cuestiones a identificar en las ejecuciones y producciones de 
los estudiantes cuando la intención sea evaluar la competencia de el 
alumnado en resolución de problemas.  

Matizar en este punto lo que son las estrategias heurísticas, que se defi-
nen actualmente como técnicas o reglas generales que hacen de los pro-
blemas situaciones sencillas (Medina Pérez y Pérez Azahuache, 2021). 
Cada problema tiene una estrategia que se adapta mejor, por ejemplo, 
hay problemas que empezando por el final se resuelven en segundos, y 
aplicando cualquier otra estrategia sería imposible o llevaría horas o in-
cluso días. Tejeda Navarrete (2017) nos ofrece algunos ejemplos de es-
trategias heurísticas: ensayo-error, resolver un problema similar más 
simple, uso de gráficas, tablas, dibujos, diagramas, etc. En el presente 
trabajo se han seleccionado problemas que incitan al uso de las siguien-
tes estrategias heurísticas: hacer un dibujo, ensayo-error, buscar patro-
nes, buscar fórmulas o modelos, buscar simetrías, hacer una tabla y em-
pezar por el final. Se han seleccionado estas por ser las más habituales 
y comunes en la resolución de problemas (Navarrete, 2017). 

Utilizando las fases descritas en la tabla 1 y las estrategias heurísticas, 
objetivizamos el proceso de resolución de problemas en gran medida, lo 
que nos permitirá conocer de una manera muy precisa la competencia 
del alumnado, sus debilidades o sus fortalezas con la herramienta dise-
ñada. De esta manera el profesorado podrá tomar decisiones respecto a 
la intervención de manera individualizada para mejorar el proceso de 
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enseñanza-aprendizaje y, por consiguiente, la competencia del alum-
nado en resolución de problemas.  

La herramienta se ha creado con la base teórica descrita y se ha asociado 
a una escala de valoración para ayudar a los docentes a monitorizar el 
aprendizaje de sus alumnos y conocer de manera específica y objetiva 
su competencia en la materia, además de sus debilidades y sus fortale-
zas. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo que se plantea en el presente estudio es diseñar una herra-
mienta que permita determinar el nivel de competencia en resolución de 
problemas en todas sus fases y apartados. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA 

El estudio piloto para valorar la eficacia de la herramienta se llevó a cabo 
en un aula de Educación Primaria de 5º curso. De los 22 estudiantes que 
componen la muestra 12 eran varones y 10 mujeres, todos de entre 10 y 
11 años, con una competencia muy similar por la información facilitada 
por el centro. Los participantes no habían sido instruidos en el método 
de resolución de problemas a usar.  

3.2. INSTRUMENTOS  

La herramienta docente consta de dos partes, la propuesta práctica para 
trabajar con el grupo, y un instrumento de evaluación asociado a ella. 

La propuesta práctica constó de 10 problemas de tipología variada, de 
respuesta abierta y varias soluciones posibles, como se puede observar 
en la tabla 2. Para la evaluación general de todos los alumnos se estable-
cieron 8 problemas, aunque se diseñaron 2 más para los más rápidos. 
Estos problemas se llevaron al aula con una gamificación para motivar 
al grupo y maximizar en lo posible la atención y participación.  
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TABLA 2. Descripción de los 10 problemas seleccionados 

Problema Tipo 
Estrategias 

Varias solucio-
nes posibles Varias 

posibles 
Más efectiva 

1 Aritmético-Clásico  Sí Hacer un dibujo Sí 

2 Creativo Sí Ensayo-Error Sí 

3 Geométrico Sí Usar un dibujo/ En-
sayo-Error 

Sí 

4 Aritmético Sí Ensayo-Error Sí 

5 Aritmético-Creativo Sí Buscar patrones Sí 

6 Aritmético-Clásico Sí Buscar fórmulas o 
modelos 

Sí 

7 Creativo Sí Buscar simetrías Sí 

8 Aritmético Sí Hacer una tabla Sí 

9* Clásico Sí Ensayo-Error Sí 

10* De razonamiento inductivo Sí Empezar por el final Sí 

*Nota: los problemas marcados con * son aquellos diseñados adicionalmente para los es-
tudiantes más rápidos.  

Fuente: elaboración propia  

Se facilitaban los problemas al grupo con la ficha que se puede observar 
en la tabla 3, donde cada estudiante se tenía que identificar. En la ficha 
se incluye el enunciado del problema, modificando la redacción para se-
guir el hilo conductor de la gamificación y espacios para seguir las fases 
de la resolución de problemas. Esta tabla ayuda al alumnado a visibilizar 
los procesos mentales que ejecuta a lo largo del proceso de resolución 
de problemas, de esta manera se facilita la identificación de donde está 
el error o la dificultad.  
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TABLA 3. Ejemplo de la ficha guía para cada problema 

Nombre  Tiempo 

Por fin, con el móvil hemos encontrado la caja fuerte en la que el villano Problemín 
guarda las llaves. Solo tenemos que descubrir la combinación, hay un teclado y una pan-
talla con un problema y huecos en la combinación de la siguiente manera _I _A: En una 
caja con insectos (I) y arañas (A) ¿Cuántos son de cada si hay en total 44 patas? 
¿Cuál es la combinación de la caja fuerte? 

Datos  

Relaciones entre datos  

Objetivos  

Dibujo o esquema del  
problema 

 

Revisión  

Soluciones  

Fuente: elaboración propia 

Con esto se completa la primera parte de la herramienta. La segunda 
parte, es la escala de valoración que se puede ver en la tabla 4. En ella 
se separa el tiempo de las otras variables, debido a que esta variable 
pretende ser un indicador individual de progreso, con el cual ver como 
evoluciona la competencia del alumnado a través de las diferentes apli-
caciones de la herramienta. 
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TABLA 4. Escala de valoración asociada a la herramienta. 

Nivel del estudiante Muy bajo Bajo Medio Alto Avanzado 

Tiempo total. 
>160 minu-

tos 
160-120 mi-

nutos 
120-80 mi-

nutos 
80-40 mi-

nutos <40 minutos 

Tiempo por problema. 
>20 minu-

tos 
20-15 minu-

tos 
15-10 minu-

tos 
10-5 minu-

tos <5 minutos 

      

Problemas  
comprendidos 

0  1-2 3-5 6-7 8 

Fases llevadas a cabo. 0  1-2 3-5 6-7 8 

Estrategias elegidas  
correctamente.  

0  1-2 3-5 6-7 8 

Eficacia  0  1-2 3-5 6-7 8 

Fuente: Elaboración propia 

Con la aplicación de las dos partes de la herramienta descritas, obten-
dremos unos datos que interpretar, como se muestra en el apartado de 
resultados, con el ejemplo de la aplicación de la herramienta. 

3.3. DISEÑO 

El presente trabajo de investigación, con un diseño pre-experimental, de 
un solo grupo y sólo con medida postest, está concebido dentro del pa-
radigma cuantitativo. Concretamente, se diseñó una herramienta con la 
base teórica descrita con anterioridad y se llevó a cabo un estudio piloto 
en un aula de Educación Primaria. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

3.4.1. Procedimiento del diseño de la herramienta: 

Con el objetivo definido, se procedió al diseño de la herramienta con la 
lectura de documentos y concreción del tema. Esta fase se centró en la 
lectura de documentos sobre resolución de problemas, diversos libros, 
artículos, informes internacionales, etc. Con esto se diseñó la ficha guía 
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presentada en la tabla 3. Tras esto se seleccionaron los problemas para 
la propuesta práctica. Se hizo una búsqueda inicial de problemas encon-
trando una batería de 43 problemas recuperados de libros (Carter y Rus-
sel 2006; Segara, 2001). Se siguieron diferentes criterios en la selección, 
resumidos en las condiciones que describen los buenos problemas (Bo-
rrás Veses y Carrillo Quintela, 1984): i) que fueran problemas reales, no 
ejercicios, ii) que fueran problemas abiertos, iii) que tuvieran varias so-
luciones posibles, iv) que no sean cuestiones con trampas, ni acertijos, 
v) que representan un desafío, y vi) que a primera vista que fuera abor-
dable. Los criterios de inclusión para el presente trabajo, dentro de los 
descritos anteriormente, se resumen en que tuvieran variedad de conte-
nidos y de estrategias heurísticas útiles, con la mayor claridad y conci-
sión en su redacción, seleccionando los 10 problemas visibles en la tabla 
2. Además de esto, se diseñó una gamificación para dinamizar la imple-
mentación, de esta manera a medida que avanzaban en la historia resol-
viendo los problemas, iban consiguiendo los siguientes, que contenían 
en su redacción la historia y el problema a resolver. Por último, se diseñó 
la escala de valoración visible en la tabla 4, con la que se digitalizaron 
los datos para su interpretación, se diseñó un instrumento de evaluación 
basado en las cuestiones teóricas referentes a los modelos de resolución 
de problemas, concretamente una modificación del modelo de Schoen-
feld (1985), y con escalas de valoración basadas en los niveles de rendi-
miento propuestos por el informe TIMSS (muy bajo, bajo, intermedio, 
alto, y avanzado). Las categorías seleccionadas para introducir en el ins-
trumento se escogieron por tener gran peso en la resolución de proble-
mas (comprensión, fases utilizadas, estrategias escogidas y eficacia) o 
por ser útiles para medir el progreso individual del alumno (tiempo par-
cial y total). 

3.4.2. Procedimiento del estudio piloto 

Con estas cuestiones diseñadas se procedió a la solicitud de un grupo 
para implementar la propuesta. Se solicitó a la dirección del centro un 
grupo para llevar a cabo la propuesta. Tras una explicación del propó-
sito, se concedió un grupo con buena disponibilidad. La propuesta se 
llevó a cabo durante dos sesiones de una hora de duración cada una de 
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ellas. Concretamente, en el aula completaron las dos sesiones de aplica-
ción 22 estudiantes, aunque había más estudiantes que solo asistieron 
una o ninguna de las sesiones. 

Tras la implementación, se digitalizaron los datos en una hoja de cálculo 
aplicando el instrumento de evaluación. Con los datos se procedió a dis-
cutir y sacar conclusiones. 

4. RESULTADOS 

Antes de empezar con los resultados propiamente dichos, se muestra un 
ejemplo de la producción digitalizada que realizan los estudiantes al usar 
esta herramienta con las interpretaciones que debemos hacer como eva-
luadores y un ejemplo del resultado de aplicar la herramienta al trabajo 
de un alumno, el informe completo. Aclarar que hay ciertas cuestiones 
que pueden ser subjetivas o interpretables debido a que muchos procesos 
mentales no se pueden observar, por lo que se recomienda definir clara-
mente los criterios de interpretación antes de usar la herramienta, y ajus-
tarse a ellos.  

Como se puede observar en la Tabla 5, varias de las fases que se facilitan 
al alumno en la ficha están vacías. Esto se puede interpretar de varias 
maneras, que el estudiante las hace mentalmente y no necesita escribir 
o que el estudiante no sabe seguir las fases o que directamente las des-
conoce. Al resultar correctas sus respuestas, nos decantamos por la pri-
mera opción. Rápidamente vemos que identifica los datos y entiende 
bien lo que debe hacer, ya que identifica el primer objetivo, aunque no 
identifica el objetivo final, descubrir la contraseña. En lo referente a la 
estrategia observamos que ha aplicado la de ensayo-error, la más efec-
tiva para este problema, y como no hay más marcas, operaciones o di-
bujos, se infiere que ha hecho los ensayos mentalmente y ha operado 
con el que mentalmente le ha parecido que se acercaba a la solución. 
Para acabar, observamos que ha llevado a cabo el proceso de revisión ya 
que aun no identificando el objetivo final en su momento, sí que lo hace 
después ya que da respuesta a ambas cuestiones.  
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TABLA 5. Ejemplo digitalizado de la producción de un estudiante 

Nombre xxxxx Tiempo: 6´ 

Por fin, con el móvil hemos encontrado la caja fuerte en la que el villano Problemín guarda las lla-
ves. Solo tenemos que descubrir la combinación, hay un teclado y una pantalla con un problema y 
huecos en la combinación de la siguiente manera _I _A: En una caja con insectos (I) y arañas (A) 

¿Cuántos son de cada si hay en total 44 patas? ¿Cuál es la combinación de la caja fuerte? 

Datos 44 patas 

Relaciones entre datos  

Objetivos Saber cuántos hay 

Dibujo o esquema del  
problema 

Arañas 8 patas.  
2*8=16; 44-16=18; 18/6=3 

Revisión  

Soluciones Hay 2 arañas y 3 insectos. La contraseña es 2I3A 

Fuente: elaboración propia. 

Por ejemplo, podemos analizar los resultados individuales de cada par-
ticipante, con lo que conseguiríamos un informe detallado de su compe-
tencia en resolución de problemas heurísticos, con datos sobre qué fases 
aplica mejor o peor, qué estrategias domina y cuáles no, qué tipo de pro-
blemas le generan dificultades y cuáles resuelve de manera automática, 
entre otras cuestiones. Como podemos ver a continuación.  

TABLA 6. Resultados individuales del estudiante nº13 

 Muy Bajo Bajo Medio Alto Avanzado 

Tiempo total. >160´  160´-120´  120´-80´  80´-40´  <40´  

Tiempo por pro-
blema (media)  

>20´  20´-15´  15´-10´  10´-5´  <5´  

      

Problemas compren-
didos 

0  1-2 3-5 6-7 8 

Fases llevadas a 
cabo (media) 

0  1-2 3-5 6-7 8 

Estrategias elegidas 
correctamente.  

0  1-2 3-5 6-7 8 

Eficacia  0  1-2 3-5 6-7 8 

Fuente: Elaboración propia. 
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Se observa en la tabla 6 un ejemplo de uso de la herramienta con un 
estudiante. Con los datos que observamos en la tabla podemos tomar 
decisiones para intervenir con el estudiante y realizar análisis más ex-
haustivos de su producción. Por ejemplo, con estos datos de la tabla 6, 
vemos que lo que mejor hace es seguir los pasos dados, las fases del 
método elegido, con lo que podemos tomar decisiones como visibilizar 
los procesos a seguir, comenzando por ofrecerle dos estrategias para re-
solver el problema para que elija la mejor, ya que esta es una cuestión 
en la que tiene muy baja competencia.  

A continuación se presentan los resultados del estudio piloto con los da-
tos obtenidos por los participantes en la resolución de los problemas 
planteados. En primer lugar se mostrarán los resultados en base a las 
cinco variables de las que se compone la escala: tiempo, comprensión, 
fases usadas, estrategia correcta y eficacia. Seguidamente se presentarán 
los resultados en un análisis pormenorizado de las variables más intere-
santes según los resultados.  

Las cinco variables que forman la escala se valoran en cinco niveles de 
rendimiento, a saber, muy bajo, bajo, medio, alto y avanzado. En la tabla 
7 se recogen los resultados obtenidos por la muestra en función de las 
variables de estudio descritas. 

TABLA 7. Distribución del alumnado en base a su rendimiento en la resolución de proble-
mas en las cinco variables de estudio. 

 Muy bajo (%) Bajo (%) Medio (%) Alto (%) Avanzado (%) 

Tiempo 0 0 0 100 0 

Comprensión 0 0 18 64 18 

Fases Usadas 0 0 55 45 0 

Estrategia correcta 5 0 45 50 0 

Eficacia 5 0 68 27 0 

Fuente: elaboración propia 
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Tal y como se observa en la tabla 7, existe una tendencia de rendimiento 
medio-alto para todas las variables, destacando el 100% de rendimiento 
alto en la variable de tiempo.  

Por otro lado, analizando la variable con el peor resultado, la eficacia, 
se observa que los resultados no parecen ser tan positivos, lo que nos 
lleva a analizar la variable pormenorizadamente. En la tabla 8, donde se 
muestra la eficacia desglosada por problema se observa, entre otras 
cuestiones, los problemas con mayor y menor éxito. Aquí observamos 
que los problemas que se asemejan a los aritméticos, a los que están 
acostumbrados a resolver en el aula, tienen puntuaciones muy elevadas, 
de cerca del 80% de efectividad. Sin embargo, en los problemas más 
creativos, en los que el alumnado debe pensar de una manera más diver-
gente, baja esa eficacia, por lo que, en este caso, el dato global de efica-
cia no refleja con exactitud la realidad competencial del alumnado en 
cuestión.  

TABLA 8. Eficacia desglosada por problema 

 Correctas Incorrectas 

P1. Aritmético clásico 82% 18% 

P2. Creativo 59% 41% 

P3. Geométrico 36% 64% 

P4. Aritmético 59% 41% 

P5. Aritmético-Creativo 50% 50% 

P6. Aritmético Clásico 77% 23% 

P7. Creativo 50% 50% 

P8. Aritmético 36% 64% 

Fuente: elaboración propia 

Además, se ha observado en las producciones de la muestra una serie de 
errores que se repiten con frecuencia, por lo que a continuación, se des-
cribe una síntesis de los errores observados más recurrentes: 

Resolver forzando una operación. Es muy común que busquen una ope-
ración que, según su razonamiento, concuerde con lo comprendido del 
problema. Incluso cuando no hay números suficientes para tal operación 
o cuando les sobran números para operar.  
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Usar todos los números de los que disponen. Hacen operaciones con los 
números, inventárselos si no hay números en el problema, y encajan la 
solución con lo que salga. Usando en cociente y el resto de una división 
como respuesta si les demandan dos respuestas, por ejemplo.  

No comprender situacionalmente los escenarios de los problemas. Ocu-
rre cuando el estudiante comprende y ejecuta correctamente, pero sin 
razonamiento. Observamos este error cuando nos dan respuestas impo-
sibles en la realidad, como que en un cajón hay cinco arañas y media o 
que para llevar a tres personas necesitamos una moto y media.  

Error en la elección de estrategias. Lo común es que cada problema 
tenga una heurística que facilite y agilice su resolución. El error en este 
caso consiste en abusar de la estrategia de ensayo error, una de las más 
intuitivas, haciendo un proceso mucho más largo del necesario, incluso 
imposible.  

Olvidar el objetivo. Resuelven y proceden bien, pero olvidan el objetivo 
del problema, por lo que fallan al dar la respuesta.  

No llevar a cabo la fase de revisión. Este es un error muy extendido, 
pero se observa de diferentes maneras. Por ejemplo, en ocasiones vemos 
a estudiantes que hacen todos los pasos bien, pero comenten un error al 
final que al no revisar, no detectan. Otro ejemplo, es el de los alumnos 
que no comprenden bien el problema, fuerzan la operación o la solución, 
y pasan al siguiente sin más trabajo, detectable cuando las respuestas no 
tienen ningún sentido.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

La herramienta diseñada, nos permite analizar los datos recuperados de 
diversas maneras y con diferentes objetivos. Entre otras, a continuación 
se describe el análisis de los datos de manera individual, de manera glo-
bal a nivel de las variables de estudio independientes y combinando la 
información de dos variables.  

Por otro lado, podemos analizar los resultados de manera global, para 
observar tendencias, dificultades que afecten al grupo o detectar proce-
dimientos mal aprendidos a nivel de grupo. 
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En primer lugar, es posible analizar las variables de manera indepen-
diente, como la eficacia, y analizar que tipología de problema se rela-
ciona con la mayor eficacia. En este caso, con la información disponible 
en las tablas 8 y 2, se observa que los problemas que más se asemejan a 
los aritméticos, con los que están acostumbrados a trabajar en el aula, 
son los que mayor efectividad tienen; y que los que implican tomar de-
cisiones más creativas o utilizar heurísticas más novedosas para el alum-
nado reflejan menor eficacia. Esto refleja la necesidad de instruir a los 
estudiantes de la muestra en la resolución de más tipos de problemas, no 
solo de los aritméticos verbales que suelen aparecen en los libros de 
texto.  

En segundo lugar, el análisis de variables combinadas, como la eficacia 
que se observa en la tabla 8 y el tiempo por problema (ya que el tiempo 
global de toda la muestra es de nivel alto, lo que limita la interpretación). 
En la gráfica 2 se observa el tiempo que ha tardado el alumnado en re-
solver todos y cada uno de los problemas 

GRÁFICA 2. Nivel de tiempo por problema ordenando los problemas por efectividad de 
mayor (arriba) a menor (abajo). 

 
Fuente: elaboración propia 
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Gracias a la información que se observa en la gráfica podemos asegurar 
que la mayor efectividad está relacionada en cierta medida con mayor 
tiempo de ejecución, ya que los problemas con ejecuciones de nivel 
avanzado (menos de cinco minutos) son los que ocupan las posiciones 
inferiores, y, a su vez, los que tienen las ejecuciones más largas las po-
siciones superiores de la gráfica 2.  

Para finalizar, comentar la utilidad y sentido de la variable de tiempo. 
Esta variable nos ofrece información útil para analizar cómo avanza 
cada estudiante, si sigue una progresión positiva, negativa, neutra… 
También es un indicador útil para conocer en qué medida el alumnado 
va automatizando procesos dentro de la resolución de problemas. In-
cluso, si fuera necesario se podría tomar el tiempo en cada fase, para 
casos individuales que requieran de una intervención más intensiva.  

Que todo el alumnado obtenga una puntuación alta puede ser resultado 
de mala programación porque van muy rápido pero con poca eficacia, 
cuestión que puede demostrar poca comprensión generalizada. Otra in-
terpretación puede ser que no están instruidos en el método de resolu-
ción de problemas heurísticos utilizado, lo que genera que no tengan 
soltura en el mismo y resuelvan como están acostumbrados.  

Para recapitular, el presente estudio pretende proporcionar un recurso 
que permita facilitar el trabajo del profesorado en relación a la necesidad 
de mejorar la instrucción dentro del área de la matemática, concreta-
mente de la resolución de problemas. Para este propósito se ha diseñado 
una herramienta que permite a los docentes dos aplicaciones, en primera 
instancia. 

En primer lugar, permite al profesorado analizar la competencia de todo 
el grupo de manera individualizada con una tarea grupal, cuestión que 
agiliza notablemente el proceso de recogida de información. Esta herra-
mienta se puede utilizar al principio como herramienta para la evalua-
ción inicial o diagnóstica para ajustar toda la programación a las indivi-
dualidades del grupo clase en cuestión y repetidas veces a lo largo de la 
intervención para conocer el impacto de la misma. 
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En segundo lugar, permite conocer al grupo de manera global, a través 
de las variables de análisis. Otra información importante a la hora de 
programar y ajustarse al nivel real del alumnado en la materia.  

A su vez, la herramienta creada es versátil, ya que cambiando la redac-
ción y la secuencia de los problemas; es decir, cambiando el hilo con-
ductor, se puede utilizar para otros objetivos. Por ejemplo, se puede con-
cretar aún más y realizar diagnosis de ámbitos más específicos, siempre 
dentro de la resolución de problemas. Algún ejemplo puede ser utilizar 
la herramienta para evaluar específicamente variables como como la 
competencia del alumnado en las diferentes tipologías de problemas, 
como algorítmicos, geométricos, etc., o la resolución de problemas uti-
lizando unas estrategias determinadas, como la estrategia de empezar 
por el final, de hacer tablas, etc.  

Añadir, sobre la aplicabilidad de la herramienta, que esta se puede con-
cebir como un recurso más dentro del aula, pero también dentro de un 
paradigma mayor. Concretamente dentro del paradigma de la preven-
ción de dificultades de aprendizaje en el contexto del modelo de res-
puesta a la intervención. Y es que, una de las premisas del modelo es la 
evaluación constante del alumnado, para lo que los docentes requieren 
herramientas que les permitan recoger información de una manera rá-
pida y eficaz. Esta herramienta se lo permite, ya que es una herramienta 
muy sensible que permite recoger información muy precisa, ayuda a los 
alumnos a verbalizar procesos mentales y, una cuestión importante en 
toda aula, ahorra tiempo porque se aplica grupalmente.  

Para finalizar, aclarar que en el presente trabajo se ha tenido en cuenta la 
dimensión fría de la intervención en matemáticas. La relativa a el conte-
nido y las habilidades propiamente dichas de la resolución de problemas, 
dejando de lado la dimensión cálida de la intervención, la relativa a los 
estados emocionales y de motivación de los estudiantes. De Sixte Herrera 
y Sánchez Miguel (2012), definen estos conceptos de la siguiente ma-
nera: “Hablamos de cognición fría para aludir a los procesos mentales 
que intervienen en el desarrollo de una tarea, etc. Con cognición cálida 
hacemos referencia a los procesos motivacionales y emocionales, etc. del 
desarrollo de la actividad que nos proponemos estudiar”. Tener en cuenta 
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estas dos dimensiones en cualquier tipo de intervención, y sea cual sea el 
contenido a trabajar, parece algo evidente para cualquier educador.  

Sin embargo, cuando el contenido esta dentro del área de las matemáti-
cas, y más concretamente la resolución de problemas, la dimensión cá-
lida parece tomar mayor importancia. Esto es así debido a que el alum-
nado, cuando se enfrenta a tareas de resolución de problemas, puede 
verse con demasiada estimulación por parte de compañeros, del docente 
y del propio problema a resolver. En estas situaciones es cuando la di-
mensión emocional descrita se activa, generando satisfacción o frustra-
ción (Guerrero Barona et al., 2001). En estos términos, es labor del do-
cente mediar en la intervención a través de ayudas cálidas y frías, para 
maximizar el éxito de los estudiantes. Con las ayudas frías, el alumnado 
realizará los aprendizajes relativos a la tarea, y con las ayudas cálidas se 
controlará el nivel de ansiedad y frustración, así como los estados moti-
vacionales y emocionales, aumentando significativamente las probabi-
lidades de aprendizajes significativos y de éxito en la resolución de pro-
blemas (Sixte Herrera y Sánchez Miguel, 2012). 
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CAPÍTULO 54 

PROPUESTA PARA LA ENSEÑANZA DE  
VOCABULARIO EN EDUCACIÓN INFANTIL  

A TRAVÉS DEL ARTE EN EL NIVEL 1 DEL MODELO RTI 

RUBÉN DÍAZ TEJEDOR 
Universidad de León 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Cuando los educadores se enfrentan a las tareas de enseñanza-aprendi-
zaje de cuestiones instrumentales como la lectura, la escritura o las ma-
temáticas deben tener en cuenta qué herramientas o secuencias instruc-
cionales utilizar para maximizar los aprendizajes y minimizar las difi-
cultades. Además, dentro del área de la lectoescritura, sobre el que versa 
el presente trabajo, se sabe que el cerebro no está programado para leer, 
por lo que hay que reutilizar áreas del cerebro (Dehaene et al., 2010), 
cuestión que puede generar dificultades en algunos estudiantes.  

Las cuestiones descritas tienen relevancia en el mundo de la educación 
por dos motivos principalmente. Primero, porque se trata de áreas ins-
trumentales que van a mediar en los aprendizajes y el trabajo futuro de 
todo el alumnado en las etapas escolares y posteriores. Y segundo, por-
que hay cierto consenso en que la prevalencia de las dificultades espe-
cíficas de aprendizaje (en adelante DA) es significativa en las aulas, aun-
que las cifras varían en las diferentes lenguas; desde una prevalencia del 
15,17% en India (Mogasale et al., 2012), entre un 2% y un 10% en 
EE.UU. que aumenta cuando los estudiantes tienen necesidades de aten-
ción sanitaria (APA, 2000), cerca de un 3,2% en Italia (Barbiero et al., 
2012) y en España oscilan entre un 8,6% y un 11,8% (Carrillo Gallego 
et al., 2011; Jiménez et al., 2009). 

Esta realidad de las aulas genera la necesidad de nuevas formas de en-
frentarse a ella, ya que hasta la fecha las actuaciones llevadas a las aulas 
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no parecen dar resultados. Surge en estos términos un modelo, confron-
tado al tradicional modelo de discrepancia, el de respuesta a la interven-
ción (RtI por sus siglas en inglés Response to the Intervention) un mo-
delo proactivo o de prevención de las dificultades de aprendizaje. Una 
de las claves del modelo es su engranaje dinámico en tres niveles de 
instrucción, como se puede observar en la Figura 1, por los que el alum-
nado puede transitar en base a cuatro mecanismos para modificar la in-
tensidad de intervención. Los mecanismos son: i) Incremento de la du-
ración y frecuencia de las sesiones de intervención; ii) Reducción del 
tamaño de los grupos; iii) Centrar la intervención en las dificultades es-
pecíficas que presenta el alumnado; y iv) Confiar la intervención a los 
especialistas. (Jiménez et al., 2011). Además, el modelo de respuesta a 
la intervención tiene unas características muy particulares entre las que 
destaca el uso de prácticas instruccionales empíricamente validadas y la 
evaluación universal y frecuente del alumnado.  

FIGURA 1. Modelo RtI. Los porcentajes hacen referencias al número estimado de estu-
diantes que están en cada nivel de instrucción. 

 
Fuente: Jiménez et al. (2011) 
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Con todo lo comentado, el modelo de respuesta a la intervención nos 
permitirá dos cuestiones vitales en el contexto en el que nos encontra-
mos. En primer lugar, nos permitirá instruir al alumnado del grupo con 
prácticas cuya validez ha sido testada y respaldada por la investigación, 
lo que maximizará su aprendizaje aproximando lo más posible la com-
petencia del alumnado a la competencia de un experto. En segundo lu-
gar, la aplicación fiel del modelo nos permitirá detectar precozmente al 
alumnado con un rendimiento bajo en la materia, e intervenir precoz-
mente sobre sus problemas individuales. Este es el alumnado con el que 
debemos tener especial atención, pues, de no remitir ese rendimiento 
bajo mediante los mecanismos del modelo RtI, nos encontraríamos ante 
un caso de dificultad de aprendizaje, pero con el que llevamos ya años 
de atención temprana que mejorará significativamente el pronóstico del 
caso (Coronado-Hijón, 2014).  

Dentro del modelo descrito, las áreas a trabajar pueden variar desde las 
matemáticas hasta la lectoescritura; se describe a continuación la impor-
tancia de trabajar los contenidos del área de la lectoescritura. En primer 
lugar, todo el trabajo en lectoescritura, prerrequisitos o habilidades aso-
ciadas va a ser beneficioso para el alumnado, ya que la lectoescritura es 
una habilidad que acompaña a todo individuo y media en su aprendizaje, 
desempeño social, profesional, etc. Además, el presente trabajo se con-
textualiza en la etapa de Educación Infantil, por lo que los contenidos 
propios del trabajo en lectoescritura irán en la línea del desarrollo de los 
prerrequisitos, tal y como describe el National Reading Panel (NRP, 
2000). Concretamente el National Reading Panel extrae cinco grandes 
prerrequisitos: conciencia fonológica, conocimiento alfabético, vocabu-
lario, fluidez y comprensión lectoras, a lo que otros autores como Do-
mínguez (2020) añaden la gramática. Todo el trabajo que se anticipe 
desde la etapa de infantil en estos dominios redundará no solo en una 
mejor competencia lectora, sino también en un aprendizaje más eficaz 
de la lectura. Aunque, como afirma Cuetos Vega (2014), estos prerre-
quisitos no son indispensables para comenzar a leer, las capacidades lin-
güísticas y cognitivas citadas van a simplificar el aprendizaje de la lec-
tura, lo que reafirma el trabajo en ellas desde esta etapa ya que el modelo 
a aplicar está concebido en el paradigma de la prevención.  
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Cabe destacar, que diversos autores coinciden en que el desarrollo del 
lenguaje oral y de las habilidades lingüísticas tiene una estrecha relación 
con el aprendizaje de la lectura y de la escritura (Núñez Delgado y San-
tamarina Sancho, 2014). Además, la comprensión que se busca dentro 
de la competencia lectora, depende de la comprensión general del indi-
viduo, lo que genera la necesidad de unos conocimientos mínimos, como 
vocabulario, o cierto dominio de habilidades, como la conciencia fono-
lógica o la velocidad de denominación (Cuetos Vega, 2014).  

Llegados a este punto, trabajar con los estudiantes de la etapa de infantil 
desde el lenguaje oral para aportar a la futura competencia lectoescritora 
parece una necesidad, más aún si el paradigma en el que nos encontramos 
es el de la prevención, como es el caso. La cuestión ahora sería cómo 
trabajar esto. Es decir, qué metodologías van a fomentar el desarrollo de 
los dominios descritos en general, y del vocabulario en particular.  

Siendo coherentes con las características del modelo RtI, lo apropiado 
sería buscar metodologías con una eficacia testada en la etapa de Edu-
cación Infantil. A este fin, se acude a la rama del arte, una cuestión que 
parece un constante en las aulas de infantil. No son pocos los autores 
que describen las bondades de estas metodologías artísticas, por ejemplo 
Martínez Cano (2018), afirma que “permiten un aprendizaje activo y 
significativo. La multidisciplinariedad del arte ayuda a los docentes a 
desarrollar metodologías que favorecen la interacción, la manipulación, 
experimentación e interiorización de contenidos curriculares desde el 
juego y la resolución de problemas” (p.1). Además, también parece ha-
ber cierto consenso en el potencial de estas metodologías en el desarrollo 
de la creatividad. El arte se torna como un elemento vital en la educa-
ción, en el desarrollo de la creatividad que todo individuo lleva consigo 
y en la estimulación de cualidades humanas como los valores, la moral 
y la autoestima, que siempre actuaran de catalizador potenciando los 
aprendizajes y el desempeño del alumnado (Vera Verján, 2000).  

Con todas las cuestiones descritas hasta el momento, parece que el tra-
bajo en vocabulario a través de un modelo como el RtI será positivo. Ya 
que, combinando una metodología empíricamente validada como la des-
crita a las ya validadas prácticas instruccionales propias del modelo, van 
a redundar en una mejora de la competencia en vocabulario del grupo y, 
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por consiguiente, de su futura competencia lectora. Además, también 
nos permitirá identificar al alumnado en riesgo o con dificultades pre-
cozmente, lo que nos permitirá brindarle una atención temprana que me-
jore su pronóstico. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio tiene como objetivo integrar las principales caracte-
rísticas y premisas del modelo RtI para el diseño de una propuesta ins-
truccional en vocabulario aplicando metodologías artísticas en la etapa 
de Educación Infantil.  

3. PROPUESTA 

3.1. JUSTIFICACIÓN 

Dado que la finalidad principal del programa que se diseña es la preven-
ción y detección precoz de aquellos estudiantes que presentan dificulta-
des en la adquisición de vocabulario en la etapa de educación infantil, 
se ha optado por utilizar como modelo base el modelo RtI debido a sus 
principales características. Entre ellas, se destaca en el modelo el uso de 
prácticas instruccionales empíricamente validadas, cuestión que nos 
permitirá saber que si un estudiante no muestra mejora en la competen-
cia en vocabulario, no será motivo del tipo de instrucción, sino por cues-
tiones del estudiante o de su contexto. Otra cuestión que destaca en el 
modelo es la evaluación, que nos permite recopilar información sobre 
todo el alumnado durante toda la instrucción, de esta manera tomar de-
cisiones y ajustar la instrucción a lo que demande cada estudiante.  

Que la instrucción esté centrada en el vocabulario no es casual. En pri-
mer lugar, se debe tener en cuenta que el vocabulario es un contenido 
que se está trabajando constantemente de manera indirecta, siempre que 
haya cualquier tipo de intercambio oral, ya sea en el centro escolar, en 
casa o en cualesquiera que sean los ámbitos de desarrollo del estudiante. 
Esta cuestión genera que en muchas ocasiones, al no haber programa-
ción ni intencionalidad educativa, que los aprendizajes sean erróneos, 
parciales o inapropiados. Surge así la necesidad de trabajar el 
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vocabulario de una manera sistemática, explicita y bien contextualizada 
para que los estudiantes desarrollen una buena competencia en vocabu-
lario y, por consiguiente, una mejor competencia oral. Cuestión que, 
como se ha descrito previamente, va a redundar en una mejora de la fu-
tura competencia lectoescritora de los estudiantes, ya que, competencia 
oral y lectoescritora tienen una relación directa (Núñez Delgado y San-
tamarina Sancho, 2014). Esto es debido a que, como cursan de manera 
similar y los componentes son en alta medida similares, cuanta más 
competencia oral tenga un estudiante, mejor será su competencia lec-
toescritora, y no solo eso, sino que también tendrá más facilidad para 
adquirir dicha competencia (Cuetos Vega, 2014). El modelo RtI permite 
al profesorado trabajar el vocabulario, y cualquier otro componente re-
lacionado con la competencia oral o lectoescritora, de forma sistemática, 
explícita y contextualizada, que es lo que demanda el contenido como 
se acaba de explicar.  

Centrándonos en que el trabajo en vocabulario debe estar contextuali-
zado, debemos pensar en una metodología eficaz que nos lo permita. En 
estos términos muchas son las metodologías que pueden servirnos y que 
tienen una sustentación y un aval en la investigación, entre otros, la ga-
mificación (Alekseeva Trifonova y Solano Fernández, 2018; Hamari y 
Koivisto, 2012), el trabajo por proyectos (Díez Navarro, 1998), el tra-
bajo por rincones (Laguia y Vidal, 2011), o el uso de talleres en el aula 
(Trueba, 2000) entre otros. Pero, para la presente propuesta, teniendo en 
cuenta que se trata de una propuesta destinada a estudiantes de 4 años, 
se ha seleccionado las metodologías relacionadas con el arte, por varias 
razones. En primer lugar, estas cuestiones son motivadoras naturales del 
alumnado, cuestión que parece evidente siempre que entramos en cual-
quier aula de infantil. Con buena motivación y la ilusión que generan, la 
participación será mayor y el aprendizaje siempre estará más cerca de 
ser significativo (Martínez Cano, 2018). En segundo lugar, como se des-
cribe en el marco teórico, estas metodologías tienen un impacto directo 
en el desarrollo de la creatividad, la moral, autoestima, etc. Siempre 
desde un el aprendizaje activo desde el juego y la resolución de proble-
mas (Vera Verján, 2000). Con todo esto, la metodología no solo va a 
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fomentar el desarrollo de la competencia en vocabulario, sino que tam-
bién va a fomentar el desarrollo de la autonomía de los estudiantes.  

Entre otras cuestiones, el mundo del arte nos ofrece múltiples elementos 
a usar para trabajar con nuestro alumnado. La gran variedad de autores 
y corrientes nos permitirá trabajar unidades temáticas a través de figuras 
históricas, utilizando el arte como medio, fomentando así el trabajo en 
otra área de la etapa. Por ejemplo, no sería muy difícil encontrar un autor 
que pinte bodegones cuando toque el campo semántico de las frutas o 
alimentos, u otro autor que pinte coches y camiones cuando toque el 
campo semántico de los medios de transporte. Además de esto, si nos 
remitimos a las grandes metodologías clásicas que tienen relación con 
el mundo del arte, surgirán nombres como Montessori, Waldorf, Segni 
Mossi, etc. Los modelos artísticos que se van a utilizar en el presente 
proyecto son variados, como los citados, pero la metodología del arte de 
proceso va a ser la protagonista. En resumen, este concepto se refiere a 
una manera de trabajar que centra la atención en el proceso, en la evo-
lución del trabajo y del estudiante, quitándole importancia y valor a las 
producciones finales. Con esto, el alumnado va a disfrutar del proceso 
de creación y aprender el vocabulario seleccionado a través de estas 
prácticas, es decir, durante el proceso de trabajo, no con la muestra final, 
que en ocasiones ni siquiera existirá.  

Si las presentes elecciones no se justifican ya por si solas, la legislación 
educativa contempla tanto el trabajo en vocabulario como el del arte. De 
hecho, en este nivel legislativo, las referencias al vocabulario aparecen 
en todos los contenidos, y las referencias a la expresión plástica o al arte 
y sus metodologías son muy diversas y variadas. Entonces, según lo dis-
puesto por el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se esta-
blece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Infantil, 
vemos reflejada la expresión plástica en fines, principios pedagógicos, 
objetivos, competencias clave y específicas, áreas, etc. En definitiva, la 
expresión plástica tiene representación en todos los apartados del currí-
culum, con lo que el uso en el aula de una manera sistemática está más 
que avalado, tanto por la legislación como por la investigación.  
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3.2. DESCRIPCIÓN DE LA HERRAMIENTA 

3.2.1. Destinatarios 

La presente propuesta está planteada para llevar a cabo en un aula del 
segundo ciclo de la etapa de Educación Infantil; concretamente con es-
tudiantes de 2º curso, es decir, con un alumnado de 4 años.  

3.2.2. Objetivos de la propuesta 

Con el diseño de esta propuesta se pretenden alcanzar los siguientes ob-
jetivos: 

‒ Aprender el vocabulario de los campos semánticos propuesto 
‒ Aprender contenidos artísticos de las metodologías aplicadas. 
‒ Visibilizar diferentes realidades del mundo para educar desde 

la interculturalidad. 
‒ Detectar tempranamente al alumnado con problemas en la ad-

quisición de vocabulario. 

3.2.3. Estructura de la propuesta 

La presente propuesta se diseña para ser aplicada en un curso escolar, 
destinando 6 semanas a las evaluaciones a realizar en los diferentes mo-
mentos del curso.  

En cada semana de trabajo se plantean dos sesiones, esta frecuencia nos 
ayudará a separar el trabajo de manera rutinaria, ya que serán los lunes 
y viernes. En este punto es importante que las sesiones tengan una dura-
ción de unos 30-40 minutos, aunque se podrán alargar hasta los 60 si 
fuese necesario, aunque no sería lo recomendable tratándose de una edad 
en la que actividades que impliquen mucha carga cognitiva no deberían 
exceder la media hora aproximadamente. Con esto lograremos mantener 
la atención de los estudiantes y respetar sus ritmos naturales de trabajo. 

A lo largo del programa se trabajarán los 8 campos semánticos generales 
visibles en la primera columna de la tabla 1, los cuales se subdividen en 
4 subcampos semánticos específicos, de esta manera, se trabajará uno 
semanal. En la tabla 1 se puede ver la organización de los campos, con 
el orden de trabajo, ya que se han ordenado desde los campos más 
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familiares y cercanos a los más lejanos. De esta manera trabajaremos 
desde los contextos más familiares, lo que agilizará el trabajo y que el 
alumnado entre en la dinámica de trabajo. 

TABLA 1. Campos semánticos a trabajar durante toda la propuesta 

Campos semánticos 

Mi hogar y yo Partes del 
cuerpo 

La casa La ciudad y el 
pueblo 

La familia 

La escuela Materiales 
Lugares del co-

legio Maestros y más La biblioteca 

Alimentos Cereales y arroz Frutas y  
verduras 

Carne y pescado Legumbres y 
lácteos 

Vida práctica 
Días de la  
semana Meses del año Estaciones El tiempo 

Animales Domésticos Granja Salvajes Zoo 

Vehículos Urbanos De trabajo De carreras Sin motor 

Trabajos Deportistas Sector servicios Sector industrial Sector primario 

Plantas Del hogar Del bosque Del campo Otras plantas 

Fuente: elaboración propia. 

La evaluación semanal puede parecer excesiva, o que requerirá mucho 
tiempo. Sin embargo, gracias a la secuencia de trabajo seleccionada para 
aplicar a cada semana, la evaluación se aplicará en el tiempo de la se-
sión. Concretamente se ha adaptado la secuencia de trabajo propuesta 
por Gabarrón (2015) para el desarrollo del vocabulario. La secuencia 
citada consta de 4 fases de trabajo, a desarrollar dos en cada sesión se-
manal, como se puede observar en la tabla 2. La primera fase, la de pre-
sentación, trata de hacer una primera toma de contacto con el vocabula-
rio, sin que los estudiantes tengan que hablar o hacer nada. Para esta fase 
los cuentos, canciones, bailes, videos, etcétera, son buenos recursos. La 
segunda fase, reconocimiento, ya implica cierto nivel de interacción, los 
puzles, uno de señales, mapas o imágenes interactivas pueden ser bue-
nos recursos. La tercera fase, de producción oral, se puede trabajar con 
el trabajo en grupos reducidos o en tareas que demanden interacción en-
tre los estudiantes. La cuarta y última fase, la de evaluación, se debe 
hacer con actividades en las que el estudiante demuestre dominio a nivel 
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comprensivo y expresivo, para lo que el dibujo guiado por parejas nos 
puede ayudar en gran medida.  

TABLA 2. Fases y objetivos de la secuencia de trabajo a aplicar. 

Fase Objetivo 

Presentación del  
vocabulario Atender al vocabulario e iniciarse en su conocimiento. 

Reconocimiento del  
vocabulario 

Reconocer el vocabulario y manipularlo sin producción oral. 

Producción del  
vocabulario Producir oralmente las palabras trabajadas. 

Evaluación Demostrar conocimiento comprensivo y expresivo sobre el 
vocabulario trabajado. 

Fuente: elaboración propia. 

3.2.4. Evaluación 

Como siempre que se trabaje en el contexto del modelo RtI, la evaluación 
se tiene que programar de una manera especial. Esto es debido a que el 
modelo y su correcta aplicación depende de la toma de datos constante 
para ajustar las intervenciones o los niveles de instrucción descritos.  

La aplicación del modelo siempre comienza con una evaluación inicial 
o evaluación diagnóstica, a todo el alumnado, a modo de cribado uni-
versal con un doble objetivo. En primer lugar conocer la competencia 
general del grupo para poder adaptar la intervención al nivel general. Y 
en segundo lugar, un objetivo vital dentro del modelo, la detección de 
los estudiantes con un bajo rendimiento o un ritmo lento en el aprendi-
zaje de la competencia a evaluar. En este caso, al estar hablando de la 
etapa de Infantil y del contenido de vocabulario, lo más apropiado sería 
reformular ese segundo objetivo y hablar de ritmo lento en la adquisi-
ción de vocabulario. La detección de este alumnado es fundamental, ya 
que es con el que vamos a tener que tener especial atención, incluso 
ayudas extra dentro del primer nivel de instrucción.  

En la presente propuesta, se plantea para la evaluación inicial descrita 
utilizar el Test Magallanes de vocabulario y conceptos básicos 
(TMVCB-1) (Huaire Inacio, 2015) debido a que es un test que se 
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administra de manera colectiva y en un máximo de 50 minutos. La fina-
lidad del test sería evaluar el grado de conocimiento del vocabulario ne-
cesario para el progreso curricular, de esta manera tendremos una idea 
de la amplitud del campo semántico del alumnado. Añadir, que la alta 
sensibilidad de la prueba en cuestión, nos permite conocer de manera 
muy específica a todo el alumnado y detectar variaciones sutiles entre 
los alumnos para determinar los que se encuentran en ritmo lento o los 
que no. 

La evaluación con esta prueba se repetirá a final de curso para conocer 
el impacto de la intervención y el grado de consecución de los objetivos 
descritos en la propuesta. 

Además, durante este proceso anual, se llevarán a cabo tres tipos de eva-
luación más.  

En primer lugar, una evaluación global o evaluación formativa, al final 
de cada secuencia de trabajo. En la presente propuesta esto se traduce en 
una evaluación de seguimiento semanal que llevaremos a cabo con la 
última actividad programada dentro de la fase de evaluación, por lo que 
no supondrá otra aplicación de pruebas o más tiempo de evaluación. 
Esto nos permitirá reajustar la intervención con el grupo y detectar si 
alguno de los estudiantes que en principio demostraban buena compe-
tencia, se ha estancado o muestra un ritmo lento de aprendizaje, lo que 
nos llevaría a incluir a estos estudiantes en el grupo en riesgo de padecer 
futuras dificultades de aprendizaje.  

En segundo lugar, una evaluación de las habilidades específicas con las 
que trabajamos, en este caso, vocabulario. Esta es una evaluación indi-
vidual, o monitorización del proceso de aprendizaje, que aplicamos solo 
para el alumnado en riesgo de padecer futuras dificultades de aprendi-
zaje. Concretamente, esta es una evaluación que se lleva a cabo con ta-
reas que impliquen el uso de las habilidades específicas descritas, de no 
más de cinco o diez minutos. En la presente propuesta, se plantean mo-
nitorizaciones como breves descripciones de imágenes con el vocabula-
rio trabajado, dibujos guiados o similares.  

En tercer y último lugar, una evaluación de la intervención. Esta es una 
cuestión importante para medir la fiabilidad de la intervención y saber 
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en qué medida lo programado y lo realizado en el aula son lo mismo. 
Esta evaluación es importante siempre, pero más en un modelo como el 
RtI, que obliga al uso de prácticas instruccionales empíricamente vali-
dadas. Para este propósito son de gran utilidad las checklist o listas de 
control, u otra herramienta que permita realizar la evaluación de manera 
rápida y objetiva. En relación a la frecuencia de esta evaluación, lo óp-
timo sería que fuera diaria para elevar al máximo la objetividad de la 
misma y evitar siempre realizar esta evaluación en diferido.  

3.2.5. Ejemplo de aplicación de la secuencia de trabajo 

Se presenta a continuación un ejemplo del trabajo a desarrollar en una 
semana de dos sesiones visible en el cronograma resumen semanal de la 
tabla 3, con los objetivos, contenidos, duración de las actividades y el 
recurso artístico o metodología a aplicar en cada sesión. Como se puede 
observar, cada actividad se corresponde a una de las cuatro fases descri-
tas en el programa instruccional elegido. 

TABLA 3. Cronograma de una secuencia de trabajo completa para trabajar uno de los 
subcampos semánticos completo.  

Fase y sesión Recurso Objetivos Contenido T. 

Presentación 
Sesión 1  

Kamishibai 
 

Iniciarse en el vocabulario.  

Campo semántico 
relacionado con las 
partes del cuerpo.  

± 20´ 

Reconocimiento 
Sesión 1  

Collage y Tar-
jetas Montes-

sori 
Reconocer el vocabulario ± 20´ 

Producción 
Sesión 2  

Mesa de luz 
Expresar de manera oral el 

vocabulario 
± 20´ 

Evaluación 
Sesión 2  

Dibujo guiado 
Evaluar la competencia del 
alumno en la materia a nivel 

comprensivo y expresivo. 
± 30´ 

Fuente: elaboración propia 

A continuación, la descripción de las 4 actividades que se llevarán a 
cabo en esta semana. Aclarar que, aunque estemos aplicando una se-
cuencia de 4 fases, no es necesario que sean 4 actividades diferentes. La 



‒   ‒ 

cuestión vital que se debe respetar es que las habilidades implicadas en 
las tareas que se demanden al alumnado respeten los objetivos de cada 
fase. Por ejemplo, se podría empezar la secuencia con una actividad en 
la que la primera parte sea pasiva y los estudiantes escuchen el vocabu-
lario (un cuento) y la segunda parte lo reconozcan (una búsqueda del 
tesoro ambientada en el cuento). 

Sesión 1. Presentación y reconocimiento.  

En la Tabla 4, se observa la actividad 1, “el baño con Kiko”, es un cuento 
contado con el recurso kamishibai. Con este recurso el alumnado tendrá 
una motivación extra, además de ir generando vocabulario visual aso-
ciado al vocabulario de la secuencia.  

TABLA 4. Actividad 1 “El baño con Kiko”. Presentación, 20´. 

Objetivos  

1.1. Tomar contacto con el vocabulario 
del cuerpo humano. 

 
Motivación 

1.2. Disfrutar del cuento oral y las ilustra-
ciones del recurso. Se ha elegido el Kamishibai por ser 

un recurso que genera expectación 
por sí solo, ayudando en gran medida 

a nuestro objetivo.  
Además, mejora el vocabulario visual 
de los alumnos y es muy fácil adap-

tarlo para el alumnado con diferentes 
necesidades. 

Recursos 

Humanos Maestro y toda la clase 

Materiales 
Kamishibai y laminas del 

cuento 

Espaciales Rincón de la asamblea. 

Desarrollo 

Presentación: Se bajará la iluminación del aula y se colocará el foco en el Kamis-
hibai, se irá colocando a la clase en el rincón de la asamblea en semicírculo 

hasta que abrimos el Kamishibai. 
Experimentación: Lectura animada del relato en el que se repasarán las partes 

del cuerpo, insistiendo en ellas.  
Interpretación: Pediremos a los niños que nos cuenten que les ha gustado, que 

les ha trasmitido…  
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Seguimiento 
Aspectos a ob-

servar 

La cuestión en esta sesión es que los alumnos presten atención al vocabulario 
relacionado con las diferentes partes del cuerpo, por eso se lleva al aula con un 
recurso que genera motivación y expectación de manera inherente. Además al 
tratarse de una actividad pasiva, la atención es el único elemento que debemos 

observar en la clase.  

Fuente: elaboración propia 

En la Tabla 5 se sintetiza la actividad 2 de esta primera sesión, que con-
sistirá en la creación de un collage de manera grupal a la vez del uso de 
las tarjetas Montessori de manera individual. 

 

TABLA 5. Actividad 2 “Collage + Tarjetas Montessori” Reconocimiento 20´. 

Objetivos  

2.1. Reconocer el vocabulario del cuerpo hu-
mano. 

 
Motivación 

2.2. Reconocer diferentes obras clásicas y no 
clásicas. Se ha elegido las fichas Montessori y el 

collage porque son la manera perfecta de 
que el alumnado trabaje y manipule el vo-
cabulario de la unidad sin tenerlo adqui-
rido de todo. Además, al combinar el tra-
bajo individual con el colectivo desarrolla-

mos competencias variadas con un 
mismo contenido.  

Recursos 

Humanos Maestro y toda la clase 

Materiales 
Diferentes recortes y fungi-

bles necesarios. 
Fichas Montessori creadas. 

Espaciales Centro del aula, en el suelo. 

Desarrollo 

Presentación: Las tarjetas Montessori se dejarán en mesas exteriores con un ejemplo de 
uso (aunque lo ideal sería que el alumnado ya hubiera trabajado con este material y ya 

supiera el funcionamiento sin explicaciones). 
El collage se presentará a modo de invitación en familia, contándoles que vamos a crear 

un gran cuerpo humano para decorar la clase esa semana que dure la propuesta. 
Experimentación: Todos juntos iremos trabajando en la tarea, jugando con las proporcio-
nes, creando con diferentes tamaños y recortes, para luego decidir cuál es el más apro-

piado y acabarlo entre todo el grupo.  
Interpretación: El alumnado nos contará que le ha gustado y que les ha trasmitido. Antes 
de finalizar, se elegirá el tamaño y lugar en común para que todo el alumnado participe 

en la creación y no se sienta excluido.  

Seguimiento 
Aspectos a obser-

var 

La cuestión en esta sesión es que el alumnado participe activamente en el collage en to-
das sus partes, toma de decisiones, recortes, pegar, colocar y valorar. 

Fuente: elaboración propia 



‒   ‒ 

Con esto acaba la primera sesión de la semana, lo correspondiente a las 
dos primeras fases de la secuencia. 

Sesión 2. Producción oral del vocabulario y evaluación. 

En la tabla 6 se recoge la primera actividad de esta segunda sesión, los 
estudiantes trabajarán en la mesa de luz, creado diferentes cuerpos con 
las siluetas. 

TABLA 6. Actividad 3 “mesa de luz”. Producción oral del vocabulario, 20´. 

Objetivos  

1.1. Usar el vocabulario. Motivación 

1.2. Aprender con las siluetas y la luz Se ha seleccionado esta actividad 
porque a lo largo de sus fases nos 

permite trabajar diversas cuestiones. 
En primer lugar, experimentan con la 

luz de manera autónoma, también 
mejora las relaciones y nos permite 

cumplir fácilmente nuestro objetivo de 
que los alumnos verbalicen el voca-

bulario. 

Recursos 

Humanos Maestro y toda la clase 

Materiales 
Siluetas recortadas y me-

sas de luz 

Espaciales 
Toda el aula con la ilumi-

nación baja.  

Desarrollo 

Presentación: Se bajará la iluminación del aula y, por el aula esparcido habrá va-
rias mesas de luz y siluetas, a modo de invitación simple. 

Experimentación: Primero se dejará al alumnado que experimente con las dife-
rentes siluetas y cree los cuerpos que quiera. Después, se les pedirá que unos 

expliquen a otros como crear la silueta, par que verbalicen el vocabulario. Por úl-
timo, se les mostrará una silueta para que imiten.  

Interpretación: Pediremos a los niños que nos cuenten que les ha gustado, que 
les ha parecido más fácil y difícil…  

Seguimiento 
Aspectos a ob-

servar 

La atención en este caso deberá ir encaminada a si los alumnos utilizan en voca-
bulario cuando sea necesario o si se limitan a señalar, usar palabras comodín…  

Fuente: Elaboración propia 

Para acabar, en la tabla 7 se muestra la actividad 4 correspondiente a la 
fase de evaluación. En este caso se ha seleccionado el dibujo guiado, que 
obliga a los alumnos a comprender y producir el vocabulario trabajado. 
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TABLA 7. Actividad 4 “dibujo guiado”. Evaluación, 30´. 

Objetivos  

1.1. Evaluar al alumnado sobre el vo-
cabulario a nivel comprensivo 

 
Motivación 

1.2. Evaluar al alumnado sobre el vo-
cabulario a nivel expresivo Aunque la evaluación en esta 

etapa sea cualitativa y basada en 
la observación sistemática, se 
propone una herramienta que 

nos permite completar esto ade-
más de dar rigurosidad y fiabili-
dad a la aplicación del modelo 

RtI, que si exige la utilización de 
herramientas para la evaluación 

y seguimiento.  

2. Trabajar en parejas  

Recursos 

Humanos 
Maestros, toda la clase 

y otra clase de 2º de 
EP 

Materiales Lápices y colores, folios 
fichas 

Espaciales 
Cualquier espacio am-

plio  

Desarrollo 

Presentación: Con el alumnado por parejas, daremos material para dibu-
jar a uno y una imagen a otro. 

Experimentación: Un estudiante va describiendo la imagen para que el 
otro la dibuje sin interpretarla. 

Interpretación  
Llegados a este punto sería interesante que las diferentes parejas nos 
cuenten que partes han sido más difíciles de trasmitir, si se han sentido 

cómodos con la tarea, y demás impresiones.  

Seguimiento 
Aspectos a ob-

servar 

Dado que se trata de la evaluación, lo óptimo sería atender a que no se 
copien o miren la ficha que no deben, de esta manera aseguramos la 

fiabilidad de la evaluación y no pasar por alto las posibles dificultades de 
algún alumno. 

Fuente: elaboración propia 

Es importante que todo el alumnado pase por las dos posiciones, la de 
dibujar y la de describir, con el fin de evaluar el vocabulario tanto a nivel 
expresivo como a nivel comprensivo. 
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6. CONCLUSIONES  

El modelo RtI tiene ventajas y desventajas pero, teniendo en cuenta el 
paradigma de la inclusión en el que nos encontramos, las ventajas so-
bresalen. Este modelo nos permite acercarnos a la prevención de difi-
cultades de aprendizaje, y dado que la prevención es la mejor manera de 
intervención, el modelo se postula como una gran respuesta a la realidad 
de las aulas. Esta prevención que nace de la evaluación temprana y cons-
tante para detectar lo antes posible cualquier variación de lo que los au-
tores definen como normativo, viene reforzada por la intervención tem-
prana a través de prácticas instruccionales empíricamente validadas. 
Esto evitará que muchos de los estudiantes que, siguiendo un modelo 
tradicional de discrepancia serían diagnosticados con dificultades de 
aprendizaje, no lo sean gracias a una correcta intervención. Estaríamos 
hablando del alumnado que muestra dificultades de aprendizaje que no 
son propias del individuo, sino que derivan de una intervención inapro-
piada o por cuestiones contextuales.  

Si la aplicación del modelo por sí sola ya tiene una eficacia demostrada 
y es totalmente válida para la intervención, los beneficios aumentarán si 
lo aplicamos a través de metodologías que también estén avaladas por 
la investigación. Con esta premisa se seleccionó el uso de metodologías 
artísticas que actuasen de catalizador para nuestras intervenciones, ya 
que, en la etapa de Infantil, la motivación y el interés que despierten las 
cuestiones que propongamos es vital para la consecución de objetivos 
de intervención.  

En lo referente a las limitaciones del modelo, se podría mencionar que 
requiere de una planificación a largo plazo y mucho más concienzuda 
que otros modelos pedagógicos, además de que suele implicar a más de 
un profesional, lo que supone un tiempo del que los docentes no siempre 
disponen. Por eso surge la importancia de este tipo de trabajos que faci-
litan la tarea al profesorado, recuperando las características principales 
del modelo y ofreciendo una guía para la programación en el contexto 
del RtI. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Vivimos, debido a la urgente emergencia sanitaria mundial, un clima de 
gran incertidumbre, que no podía dejar de implicar al mundo de la es-
cuela: nos cuestionamos la eficacia de la llamada enseñanza a distancia 
y el papel que puede o debe asumir el profesor en este momento inédito 
para el mundo de la escuela.  

En muchos casos, la situación de emergencia sanitaria ha agravado mu-
chos problemas que ya existían en el mundo de la escuela: falta de reco-
nocimiento a nivel económico y social de la profesionalidad de los pro-
fesores en los centros de enseñanza secundaria, falta de reconocimiento 
de la autoridad del profesor a menudo por parte de las familias de los 
alumnos y de los propios alumnos: hay informes de profesores a menudo 
insultados o incluso agredidos verbal o físicamente. Sobre el delicado 
tema del burn out, es muy interesante el estudio del médico y psiquiatra 
Lodolo D'Oria (2008). En su libro, el autor argumenta que hoy en día la 
profesión docente se ha convertido en un riesgo de alto desgaste psico-
físico y habla del estrés relacionado con el trabajo docente, debido a las 
razones mencionadas anteriormente. 

Los largos meses de encierro y los días de inactividad forzada y las di-
ficultades relacionadas con la enseñanza digital a distancia que han sus-
citado mucha controversia en el ámbito educativo (Dogliani, 2020), me 
han dejado mucho tiempo para reflexionar sobre el sentido de la profe-
sión docente en esta situación particular. 



‒   ‒ 

Todo esto ha hecho que me surjan muchas preguntas: ¿Es necesaria una 
renovación pedagógica ¿Cómo puedo contribuir a esta renovación con 
mi profesión de profesor de Clásicas ¿Puede el mundo antiguo, con su 
tradición educativa milenaria, servir de ayuda a los profesionales de la 
enseñanza modernos. 

En particular, la Institutio Oratoria de Quintiliano, sobre todo en los dos 
primeros libros, ha despertado mi admiración por la modernidad y la 
capacidad intuitiva del autor, me ha animado a investigar más sobre el 
tema y, sobre todo, ha hecho surgir la idea de que un mayor conoci-
miento de la Institutio Oratoria puede ser útil para todos aquellos que, 
por razones profesionales y como padres, se dedican a la educación. 

¿Pero quién fue Quintiliano? Fue un autor latino, natural de Calagurris 
(actual Calahorra, La Rioja), que fue abogado, orador y profesor de re-
tórica en la Roma del siglo I d.C. El objetivo principal de su obra era 
poner orden en el caótico mundo de la enseñanza en la Roma imperial, 
mediante indicaciones didácticas específicas para los maestros romanos 
de todos los niveles (Nocchi, 2020). 

En la Instututio Oratoria, el autor habla de la formación moral, cultural 
y política del futuro orador (abogado-político-conferenciante) y, sobre 
todo en los dos primeros libros, trata temas de pedagogía y didáctica. 
Para Quintiliano, todo el mundo, en cierta medida, está dispuesto a 
aprender y es capaz de hacerlo (pedagogía optimista): el fracaso escolar, 
salvo en contadas ocasiones, suele deberse a un mal profesor.  

Además, concibe la formación del alumno a nivel "integral": no sólo 
cultural, sino también y sobre todo moral y cívica (Bianca, 1963). De 
ahí la extrema importancia del maestro en la formación del alumno: 
Quintiliano esboza su retrato del "maestro ideal", dotado de autoridad y 
empatía (Quint. Inst. Orat. II, 2, 4-7).  

La profesionalidad, la preparación y el perfil humano y moral del maes-
tro son elementos fundamentales en la reflexión pedagógica de Quinti-
liano: el autor latino, de facto, reivindica la dignidad y la importancia de 
la profesionalidad del maestro en una época en la que éste solía ser un 
tutor privado, o un esclavo propiedad de la familia del alumno (Plaut. 
Bacch. 163-165). 
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Como se puede apreciar en esta obra, el autor latino demuestra poseer, 
gracias a sus veinte años de experiencia como maestro (fue el primer 
maestro pagado por el Estado Romano), extraordinarias intuiciones ante 
litteram de pedagogía, psicología infantil y del desarrollo, que no sólo 
han sido consideradas innovadoras para su época (la importancia del 
juego y del recreo, el rechazo de los castigos corporales, la importancia 
del deporte y de la socialización) sino que, han "anticipado" en cierta 
medida siglos de pedagogía y didáctica. 

Como vemos, Quintiliano puede considerarse, con razón, un precursor 
de la pedagogía moderna en muchos aspectos. Veamos: 

Su análisis sutil y preciso del comportamiento de los niños parece casi 
científico y recuerda en muchos aspectos a la obra de Piaget (1983), por 
la especial atención que presta a las capacidades intelectuales de los ni-
ños en crecimiento. 

Además, concebía el proceso educativo como lento, gradual y global 
(Bianca,1963). En sus reflexiones, Montessori (1952) también solía ha-
cer hincapié en la energía creativa del niño y del joven en formación. 
Las observaciones de Quintiliano sobre el alumno como protagonista de 
su proceso educativo y sobre la importancia de la experiencia en el pro-
ceso de aprendizaje pueden compararse con el pensamiento de Dewey 
(1987) y el concepto de "aprender haciendo" (learning by doing). Las 
reflexiones del autor latino sobre la importancia de la cultura para ambos 
padres en su labor educativa pueden compararse fácilmente con el pen-
samiento de Pestalozzi (1967). 

No puede también dejar de notar que el enfoque de Quintiliano sobre la 
importancia de la imaginación y la creatividad para los niños nos re-
cuerda las ideas de Bruner (2001) sobre el "pensamiento divergente". 

Respecto a la práctica escolar, Quintiliano reconoce la importancia del 
elogio y del reproche constructivo, anticipando así las “teorías del re-
fuerzo” de Skinner (1992) y, sobre todo, es el primero en considerar el 
juego, no sólo como un simple momento de descanso, sino como una 
verdadera actividad paradidáctica: sus reflexiones sobre el juego tendrán 
un gran éxito en toda la pedagogía moderna, especialmente en el pensa-
miento de Froebel (1993). 
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En concreto, los principales elementos de la modernidad que se aprecian 
en la obra del autor latino, se pueden resumir como sigue (Ciardullo, 
2012): 

a. El papel de la escuela como “gimnasio de socialización” (pa-
pel social); 

b. El valor de la imitación, del juego, de la competición, como 
técnicas de aprendizaje; 

c. Una pedagogía que privilegia la concreción, basada en el 
ejemplo (imitatio) más que en la teoría; 

d. La colaboración entre la escuela y la familia, mediada por la 
figura del profesor, que debe ser un punto de referencia cons-
tante, también emocional, para el niño; 

e. La posibilidad concreta de la educación temprana, que apro-
vecha la flexibilidad y la ductilidad de la memoria del niño; 

f. El claro rechazo de la coacción y la fuerza en favor del diá-
logo, de la calma y la serenidad, el diálogo, la corrección tran-
quila y serena, en beneficio de una práctica educativa que fa-
vorece el valor formativo del error 

g. El refuerzo educativo a través del elogio, el estímulo, el ejem-
plo; 

h. La necesidad de estimular la curiosidad del niño, sin eludir 
nunca sus preguntas y favorecer la confianza del niño, para 
compensar cualquier posible incomodidad o retrasos; 

i. La atención constante a las distintas tipologías psicológicas, 
para desarrollar diferentes estilos de enseñanza según los di-
ferentes estilos de aprendizaje; 

j. La necesidad de vincular los contenidos de aprendizaje a los 
objetivos pedagógicos y a la metodología didáctica y la co-
rrespondencia constante entre objectivos, contenidos, compe-
tencias, organización y didáctica, para garantizar un dominio 
definitivo. 

Quintiliano ofrece, por lo tanto, un programa completo de formación, 
que en parte sigue la de Cicerón, pero presentando claramente innova-
ciones cercanas a la pedagogía moderna en los siguientes puntos (Ciar-
dullo, 2012): 



‒   ‒ 

a. La escuela pública, como posibilidad concreta de sociabili-
dad, ya que es una entorno altamente formativo que ayuda a 
estar en la comunidad social; que ayuda a establecer tres diná-
micas relacionales correctas, ya que no se privilegia sólo lare-
lación individual profesor-alumno sino también relación pro-
fesor-alumno; "público" por lo tanto en el sentido de “no-in-
dividual”, sino de “grupo-clase”, también para potenciar la 
carga de sentido común que proviene de la capacidad innata y 
espontáneade agregación del ser humano (según Quintiliano, 
la socialidad precede a la misma lenguaje y es, en sí mismo, 
un instinto natural); 

b. Profesor, ejemplo moral para los alumnos, punto de referencia 
continuo que se ocupa de formar a su su alumno con una asis-
tencia serena, una vigilancia continua, propensión a compren-
der el componente psicológico del alumno; atento en el esti-
mularlo a estudiar, prudente en su trabajo y en calibrar cada 
acción didáctica con la aptitud real y acción didáctica con las 
aptitudes reales y los diferentes estilos y ritmos de aprendi-
zaje; 

c. Preparación: Quintiliano propone estudios humanísticos; 
d. Técnica: hay que privilegiar más el docere (enseñar) que el 

delectare (dar gusto); criticando el estilo retórico llamado 
"asiático", Quintiliano afirma la importancia de la fase inven-
tiva o creativa. 

En efecto, la cuestión de la modernidad de Quintiliano ya ha sido tratada 
y debatida por una amplia corriente de investigación. 

La hipótesis de trabajo, por tanto, sería que las enseñanzas pedagógicas 
y didácticas de Quintiliano, revisadas y adaptadas al contexto sociocul-
tural y escolástico moderno, pueden ser válidas y útiles para el futuro de 
la enseñanza y para el desarrollo epistemológico de la pedagogía y la 
didáctica. 

Demostrar la influencia de Quintiliano en la psicología, la pedagogía y 
la didáctica modernas- pensemos, por ejemplo, en el tema del juego en 
Froebel (1997) y Montessori (1992)- implica, en nuestra opinión, que su 
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obra puede considerarse un verdadero "manual" para el uso de los pro-
fesionales de la enseñanza y, para todos, un punto de referencia útil para 
las cuestiones pedagógicas de hoy en día. 

2. OBJETIVOS 

Por todo esto, el objetivo principal de esta investigación es analizar de 
manera sistemática en la visión pedagógica y en la práctica didáctica de 
Quintiliano aquellos intuiciones, conocimientos, contenidos, metodolo-
gías y estrategias didácticas que han inspirado y se han demostrado vá-
lidas por la psicología, la pedagogía y la didáctica modernas. Por su-
puesto, es útil recordar que la influencia del autor latino en la educación 
moderna no es directa, sino mediada.  

Los objetivos se pueden esquematizar de la siguiente manera: 

Objetivo general: 

1. Relacionar y analizar la posible influencia de las teorías peda-
gógicas de Quintiliano en las teorías educativas modernas y 
en el pensamiento pedagógico moderno; 

2. Objetivos específicos: 
3. Analizar la obra Institutio Oratoria (especialmente los dos 

primeros libros) mediante técnicas de investigación cualita-
tiva categorizando aquellos elementos educativos, pedagógi-
cos o didácticos. 

4. Identificar a partir de los resultados obtenidos del análisis cua-
litativo de la obra de Quintiliano) qué elementos poseen toda-
vía hoy cierta utilidad práctica para los profesores. 

5. Analizar si en la legislación escolar italiana se pueden identi-
ficar elementos educativos y didácticos que se remonten a 
propuestas educativas de Quintiliano. 

3. METODOLOGÍA 

Respecto al método de investigación, hemos seguido el método histó-
rico-comparativo.De facto, como afirma Sáez-Rosenkranz: 



‒   ‒ 

Cualquier tema educativo puede emplear la metodología histórica, pero 
concibiendo dicha realidad como un producto de un contexto específico 
(en relación con otros o no) situado en unas determinadas coordenadas 
espacio-tiempo y para cuyo análisis se dispongan de fuentes suficientes. 
De esta manera, esta metodología podría ser útil para explicar una de-
terminada cultura educativa, caracterizar sistemas educativos o plantear 
investigaciones en una perspectiva temporal más amplia (2016, p. 108). 

En este sentido, McMillan y Schumacher escriben: “La investigación 
analítica incluye el análisis de conceptos y de acontecimientos históricos 
y los procesos de elaboración y desarrollo de políticas educativas” 
(2005, p. 529). 

En este trabajo de investigación, por tanto, la metodología utilizada es 
la histórico-comparativa. 

También podemos hablar de un tipo de investigación analítica, no inter-
activa y basada en la utilización y crítica (interna y externa) de fuentes 
primarias (la obra del autor analizada en el idioma original) y secunda-
rias (tanto antiguas como modernas) (McMillan y Schumacher, 2005). 

En particular, se ha utilizado el siguiente esquema de trabajo como pauta 
metodológica principal, incorporando los siguientes pasos, según los es-
tudios de Cardoso (2000) y Aróstegui (1995): 

‒ Planteamiento del problema; 
‒ Construcción del marco teórico y formulación de hipótesis;  
‒ Elaboración del proyecto de investigación; 
‒ Documentación: recolección de fuentes 
‒ Observación de las fuentes: crítica, análisis y procesamiento de 

los datos; 
‒ Comprobación de hipótesis;  
‒ Síntesis y redacción: exposición de resultados. 

Como ya se dijo antes, la hipótesis de trabajo sería que las enseñanzas 
pedagógicas y didácticas de Quintiliano, revisadas y adaptadas al con-
texto sociocultural y escolástico moderno, pueden ser válidas y útiles 
para el futuro de la enseñanza y para el desarrollo epistemológico de la 
pedagogía y la didáctica. 
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Para demostrar esta hipótesis, hemos procedido en primer lugar a con-
textualizar la figura y la obra del autor latino: primero, a través de una 
breve descripción del contexto educativo general del mundo latino, 
luego, en particular, situando a Quintiliano y su obra en sus coordenadas 
históricas, políticas y culturales. 

En segundo lugar, hemos analizado mediante técnicas de investigación 
cualitativa (codificación de temas y categorías) los dos primeros libros 
de su obra, que nos interesan por su contenido pedagógico, didáctico y 
educativo. 

A partir de ellos, con el apoyo de estudios documentados de otros inves-
tigadores del autor latino y siguiendo el método histórico comparativo, 
hemos tratado de demostrar el carácter precursor e innovador de las afir-
maciones de Quintiliano y la influencia de sus ideas en la pedagogía, la 
psicología, la didáctica y la legislación escolar italianas modernas. 

Dentro de este campo específico de investigación, hemos stratado de 
profundizar en temas de investigación aún no explorados o no suficien-
temente explorados, intentando aportar una contribución nueva y, posi-
blemente, original. Por ejemplo, el hecho que el autor latino es el pri-
mero que habla de la prevención del abuso sexual de niños y adolescen-
tes por parte de compañeros mayores o adultos.  

Por lo tanto, el trabajo de redacción de la tesis puede planificarse me-
diante el siguiente esquema: 

1-Estudio exploratorio: introducción, definición de los antecedentes, del 
estado actual de la cuestión y del marco teórico, explicación de las es-
trategias metodológicas, de los objetivos a alcanzar y de los instrumen-
tos a utilizar. 

2-Estudio descriptivo: realizar un marco histórico-político-cultural del 
autor, de su época, de su obra y de las corrientes filosóficas que le influ-
yeron, relacionando su obra con el contexto histórico-social-cultural, el 
sistema educativo de la antigua Roma. Se ha realizado, por lo tanto, una 
amplia revisión bibliográfica sobre la educación y la escolarización en 
la Antigua Roma, para contextualizar la figura de Quintiliano en las 
coordenadas socioculturales de su tiempo. En este campo, el trabajo de 
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Marrou (1948) parece, en mi opinión, fundamental para entender el sis-
tema educativo del mundo antiguo en general y del romano, en particu-
lar. 

3-Estudio descriptivo: resumen del tema, posición del autor sobre el pro-
blema/tema propuesto, estructura general del texto, ideas fundamentales 
(principales) del texto. En esta fase hemos tratado en detalle la figura de 
Quintiliano y su obra. La producción de estudios sobre Quintiliano es 
extensa: para un estudio de Quintiliano y su obra es imprescindible la 
obra de Cousin (1936), que es una verdadera mina de información sobre 
el autor latino y su obra. 

4-Estudio explicativo: estudio del problema abordado, influencias reci-
bidas y logradas, genealogía crítica del tema abordado, identificación de 
las ideas innovadoras y pioneras del autor y demostración de sus influen-
cias en la pedagogía, la psicología, la didáctica, también en la legislación 
escolar italiana. 

Dentro de la producción bibliográfica de Quintiliano, hemos seleccio-
nado aquellas obras que tienen un enfoque pedagógico, psicológico y 
didáctico: en particular, Melzani (1990), Bianca (1963) y Alfieri (1964). 

En este punto, hemos intentado relacionar aquellos pasajes de la Institu-
tio Oratoria seleccionados anteriormente como expresiones de ideas 
modernas e innovadoras y anticipatorias en el ámbito psicopedagógico 
y didáctico y hemos intentado demostrar la tesis inicial, con el apoyo de 
estudios documentados como, por ejemplo, el de Fernández & Castro 
(1999), en un enfoque histórico-comparativo. 

El punto de partida fue el análisis de la Institutio Oratoria editada por 
Pennacini (2001) y, en particular, de los dos primeros libros: de ella se 
ha realizado un estudio, en el que se identificaron, mediante un análisis 
de categorías, ideas de corte educativo. 

Se ha realizado un registro de dichas ideas y se agrupaon por temá-
ticas, de las que se ha tratado de establecer la relación con las mo-
dernas teorías psicopedagógicas en un enfoque cognitivo, psicoló-
gico, pedagógico, didáctico.  
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Sobre la base de este, hemos intentado ofrecer una ampliación de los 
conocimientos actuales y una profundización en algunos aspectos espe-
cíficos relacionados con este campo de investigación aún no suficiente-
mente explorados, con la esperanza de realizar una nueva aportación.  

Las tareas de investigación en relación con las diferentes fases de trabajo 
son: 

‒ Adquirir conocimientos básicos y bibliografía (estudio explo-
ratorio); 

‒ Describir detalladamente los fenómenos (estudio descriptivo); 

‒ Explicar las causas de los fenómenos dichos (estudio explica-
tivo). 

4. RESULTADOS 

Mediante una técnica de análisis cualitativo, el texto de Quintiliano se 
analizó según diez categorías predeterminadas (aprendizaje, contexto 
familiar, profesor, alumno, didáctica, innovación, inclusión, formación, 
evaluación, educación ). Se han encontrado 215 referencias en el texto 
que se remontan al concepto de modernidad. Una referencia también 
puede referirse a varias categorías. Los resultados obtenidos pueden re-
sumirse en la siguiente tabla: 

TABLA 1 

ELEMENTOS DETECTADOS: 215 

APRENDIZAJE: 37 

CONTEXTO FAMILIAR: 20 

PROFESOR: 36 

ALUMNO: 33 

DIDACTICA: 35 

INNOVACIÓN: 19 

INCLUSIÓN: 5 

FORMACIÓN: 6 

EVALUACIÓN: 8 

EDUCACIÓN: 24 
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5.DISCUSIÓN 

Observando las referencias que se encuentran en el texto de Quintiliano, 
podemos ver fácilmente que una parte importante está ocupada por sus 
extraordinarios conocimientos ante litteram sobre el proceso de apren-
dizaje (37): el autor intuye a partir de su observación empírica como 
profesor las principales etapas de la psicología del desarrollo, reconoce 
el valor del refuerzo en el aprendizaje e intuye el concepto de inteligen-
cias múltiples y las llamadas curvas de atención.  

Reconoce la extraordinaria importancia de las figuras parentales, los cui-
dadores y el contexto cultural de origen en los procesos de aprendizaje 
y desarrollo cognitivo, especialmente en lo que respecta al proceso de 
imitación de los adultos de referencia (20). 

El papel del profesor (36) sigue siendo central (perspectiva magistro-
céntrica), pero el autor insiste en la necesidad de un profesor empático 
y en la necesidad de una relación positiva con los alumnos. 

Su enseñanza, aunque tradicional, demuestra una especial atención al 
concepto de concreción y a la funcionalidad de los estudios a las nece-
sidades de la vida real (35).  

En algunos aspectos, el autor es decididamente innovador, sobre todo en 
temas como el rechazo a los castigos corporales, la pedagogía preventiva 
de los abusos sexuales y el reconocimiento del valor educativo del juego 
y de disciplinas como la música y la gimnasia, consideradas auxiliares 
en la época (19). 

Tampoco falta una apertura, naturalmente en relación con los tiempos, 
hacia el concepto de inclusión: Quintiliano sostiene que no hay nadie 
que no sea capaz de hacer al menos algo e insiste en valorar lo que todos, 
aunque sea un poco, saben hacer: esta referencia puede compararse con 
el concepto moderno de objetivos mínimos. Para los niños con proble-
mas de pronunciación y articulación sugiere, al igual que los logopedas 
modernos, el uso de trabalenguas (5). 

‒ Por último, tenemos incluso referencias al concepto de apren-
dizaje permanente y autoformación (6). 



‒   ‒ 

6. CONCLUSIONES 

Por supuesto, el concepto de modernidad de Quintiliano ha sido explo-
rado anteriormente en la investigación. 

La fortuna de Quintiliano después de su muerte comienza bastante 
pronto: encontramos referencias a su obra en Ausonio (Aus. Prof. Burd. 
I, 7) y Jerónimo, que lo menciona dos veces (Hier. Chr. 68; 88) y, en las 
llamadas cartas pedagógicas dirigidas a Leta y Geroncio sobre la educa-
ción de sus hijas (Hier. Ep. 107; 128), está fuertemente influenciado por 
la pedagogía y la didáctica del autor latino (Milazzo, 2010). Von Albre-
cht (1997) habla de las influencias de Quintiliano en las Epistulae de 
Plinio el Joven, el Dialogus de oratoribus de Tácito y el estilo de Sueto-
nio. Según el erudito, los retóricos Fortunazianus y Julius Victor se ba-
saron en su obra abundantemente, e Hilario dividió su obra De Trinitate 
en doce libros, imitando la subdivisión de Quintiliano. El autor también 
es mencionado por Rufino y Casiodoro, y su ideal educativo del cono-
cimiento universal, es decir, la formación enciclopédica ideal del orador, 
también habría influido en el pensamiento de Marciano Capella y Agus-
tín.  

Lehmann (1934) y Boskoff (1952) nos han dejado importantes estudios 
sobre el fortleben de la Institutio Oratoria a lo largo de la Edad Media, 
aunque el texto latino que entonces estaba disponible en ediciones mu-
tiladas, como observa Pennacini (2001), aunque era conocido, leído y 
estudiado en toda la Edad Media, carecía en realidad de todas las partes 
retóricas y era probablemente una especie de antología de la obra, ba-
sada en un interés pedagógico. Van Albrecht (1997) nos habla de un tal 
Lobo de Ferrieres, fallecido en el año 862, del que se dice que poseía 
una edición completa de Quintiliano y nos informa de que, aunque el 
manuscrito completo ya circulaba por Alemania en los siglos X y XI, la 
mayoría de los lectores sólo podían acceder al texto de Quintiliano a 
través de antologías. 

Brugnoli (1970) reconstruyó la historia de los códices de Quintiliano 
que circularon en la época medieval y nos informa de que, antes del 
descubrimiento por parte de Poggio Bracciolini en 1416 del texto com-
pleto de la obra, conocido como la Recensio Ambrosiana, se leía en casi 
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toda la época medieval en una redacción muy incompleta, la llamada 
Recensio Bernense, a la que le faltaban muchas partes, especialmente 
las relativas al libro X. Sin embargo, según el autor, podemos detectar 
algunos indicios de que, incluso antes del descubrimiento de Bracciolini, 
las partes que faltan de la Recensio Bernense fueron de alguna manera 
leídas y conocidas, aunque no podamos establecer su procedencia con 
certeza: por ejemplo, sabemos que en la Francia del siglo XII existía una 
redacción de Quintiliano "contaminada" entre las dos recensiones y que 
tanto Juan de Salisbury como Petrarca, mucho antes del descubrimiento 
de la Recensio Ambrosiana, demuestran que conocían esas partes que 
faltan en la Recensio Bernense. 

El verdadero "redescubrimiento" de Quintiliano tuvo lugar en pleno Hu-
manismo, concretamente en 1416, cuando el florentino Poggio Braccio-
lini descubrió el códice completo de la Institutio Oratoria en un depósito 
de la abadía de San Gall, en Suiza. El descubrimiento despertó un gran 
y renovado interés por la retórica clásica en el mundo de la cultura, tam-
bién porque fue seguido, en 1422, por el descubrimiento, en la catedral 
de Lodi, del texto completo del De Oratore de Cicerón, por el obispo de 
la ciudad Gerardo Landriani. Pennacini (2001, p. 25) escribe al respecto 
que, en esa ocasión, la Institutio de Quintiliano, finalmente reintegrada 
de sus partes relativas a la retórica, "vuelve a ser oratoria y reaparece en 
toda su grandeza doctrinal y pragmática relativa al arte de decir". 

El interés por la pedagogía de Quintiliano nunca ha decaído, ni siquiera 
en épocas pasadas: Soriano Sancha (2013) documenta en su ensayo la in-
fluencia de Quintiliano en el Humanismo europeo entre los siglos XV y 
XVIII, mientras que Baffetti (2010) nos dejó un estudio sobre la aporta-
ción del pensamiento pedagógico de Quintiliano en la pedagogía jesuita.  

En cuanto al pensamiento pedagógico del autor latino, destacamos el 
trabajo de Moreno (1911), que relaciona la pedagogía de Quintiliano con 
el pensamiento "pedagógico" de Catón, Cicerón, Horacio, Plinio el Jo-
ven, Séneca y Varrón, y el de Bolaffi (1957). La aportación de Bianca 
(1963) es también muy importante por el aparato bibliográfico que 
aporta sobre el tema pedagógico. Alfieri (1964) se detiene en la impor-
tancia del pensamiento pedagógico quintiliano en temas como la escuela 
"pública" y el bilingüismo latino-griego.  
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También son destacables las aportaciones de Carbonetto y Bozzi Guerra 
(1969), Garuti (1986), Melzani (1990), que destaca las ideas "psicológi-
cas" de Quintiliano, Delgado (1993), Barrios Castro et al. (1999), autores 
de un trabajo que demuestra cómo el autor se "anticipó" de algún modo 
a las teorías psicológicas modernas, Moro Ipola (1997) y, por último, 
Davis (2002), quien, inspirado en la edición crítica parcial de Murphy 
(1987), trata de aplicar las enseñanzas pedagógicas y retóricas de Quin-
tiliano en su trabajo como profesor de lengua en un colegio americano, y 
Nocchi (2020), que ya hemos mencionado. En todos estos autores se han 
evidenciado elementos de "modernidad" del pensamiento pedagógico de 
Quintiliano que constituyen el objeto de nuestra investigación. 

Quintiliano ve claramente la educación como un proceso sistemático 
destinado a crear una vasta y enciclopédica cultura general, como un 
fenómeno gradual, que se adquiere con mucho estudio y compromiso a 
lo largo de los años, y como un proceso permanente e integral, porque 
se aprende a lo largo de toda la vida y porque la competencia técnica y 
la preparación cultural deben combinarse con la profundidad moral 
(Bianca, 1963). Garuti (1986) habla a este respecto de una pedagogía de 
la palabra, que es unitaria y perfectiva, mientras que Nocchi (2020) es-
cribe sobre el modelo pedagógico de Quintiliano que no es utópico y 
que el autor se fija esta meta educativa sobre la base de su propio opti-
mismo pedagógico.  

El optimismo pedagógico es precisamente un rasgo fundamental del 
pensamiento de Quintiliano: según el autor, todos, si somos estimulados 
por buenos maestros, somos ávidos y aptos para aprender, salvo los he-
betes e indociles, "los obtusos y los refractarios", que son casos rarísi-
mos, tan raros como puede serlo en la naturaleza el nacimiento de un ser 
monstruoso y deforme (Quint. Inst. I, 1, 1-3).  

Precisamente por ello, el profesor desempeña un papel fundamental: es 
el responsable del crecimiento cultural, pero también moral y cívico de 
las nuevas generaciones.  

Así, estos dos primeros libros esbozan los rasgos esenciales de la pers-
pectiva pedagógica de Quintiliano: la suya es una pedagogía claramente 
magistrocéntrica (Chiosso, 2009), pero rica en intuiciones y 
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consideraciones que la crítica ha relacionado con el desarrollo de la pe-
dagogía y de la psicología medieval y, además, está totalmente orien-
tada, en sus intenciones, a la formación del orador, del ciudadano y del 
hombre (Soriano Sancha, 2006), en una perspectiva no sólo técnico-pro-
fesional o sectorial, sino decididamente holística. 

Sin embargo, la novedad de mi contribución no radica tanto en el con-
tenido como en la metodología: por primera vez se analizan los elemen-
tos de la modernidad de Quintiliano con criterios metodológicos cuali-
tativos, y se exploran también aspectos que aún no han sido suficiente-
mente explorados, como su innovadora pedagogía preventiva en el ám-
bito del maltrato infantil. 
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CAPÍTULO 56 

“TECNOLOGIA DIGITALE E DIDATTICA  
DEL PATRIMONIO CULTURALE IN SICILIA” (TDDPS):  

UN PROTOCOLLO PER LA CONDUZIONE DI UN FOCUS  
GROUP CON I DIRIGENTI SCOLASTICI DELLE  

SCUOLE PRIMARIE  

ANNALISA GIACALONE 
Università di Murcia 

 

1. INTRODUZIONE  

Il patrimonio culturale è elemento costitutivo di una collettività (Bortolotti 
et al., 2008), appartiene a tutti e fa parte dei diritti fondamentali dei citta-
dini (Borghi, 2016). Alcuni autori lo considerano il più importante segno 
di identità di una società (Ávila e Mattozzi, 2009), mentre altri (Morales, 
Egea e Arias, 2017) ne evidenziano la stretta connesione che, in ambito 
educativo, è capace di generare tra l’alunno e il suo contesto di vita. 

Le politiche culturali adottate dall’UNESCO già a partire dagli anni set-
tanta del secolo scorso e gli interventi del Parlamento e del Consiglio 
d’Europa protesi alla tutela e alla valorizzazione del Cultural Heritage 
(dalla Raccomandazione n.(98)5 del Consiglio d’Europa, alla Conven-
zione di Faro del 2005 e agli obiettivi di sostenibilità di Agenda 2030) 
hanno aumentato progressivamente la consapevolezza del valore educa-
tivo del patrimonio culturale. 

Anche l’Italia ha seguito la stessa direzione già a partire dall’art.9 della 
Costituzione in cui ha sancito un percorso di diffusione democratica 
della cultura e della conoscenza del patrimonio culturale. Direzione pro-
seguita con una serie di interventi legislativi nel corso dell’ultimo cin-
quantennio tra cui da ultimo la L.133/2020 di ratifica della Convenzione 
di Faro, in cui si individua un nuovo approccio al patrimonio culturale 
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inteso come diritto fondamentale fortemente connesso con i principi 
della Costituzione italiana. 

L’educazione al patrimonio culturale è oggi intesa come attività forma-
tiva che educa alla conoscenza e al rispetto dei beni culturali e che, con-
testualmente, fa del patrimonio un oggetto tangibile di ricerca e di inter-
pretazione (Bortolotti e al., 2008). 

D’altra parte, è indiscusso il ruolo di preminenza assunto dalle innovazioni 
tecnologiche che, negli ultimi decenni, sono entrate a pieno titolo in ogni 
contesto di vita, offrendo opportunità prima inimmaginabili per l’appren-
dimento formale, informale e non formale (Panciroli e Macauda, 2018). 

Di fronte al dilagare della società digitale l’adattamento dei processi edu-
cativi costituisce un imperativo soprattutto per la scuola, per la quale le 
tecnologie digitali rappresentano l’occasione per garantirsi una contem-
poraneità rispetto all’attuale contesto socio-culturale (Rivoltella, 2014). 

La crescente importanza del patrimonio, da un lato, e il dilagare perva-
sivo della tecnologia, dall’altro, hanno avuto una ripercussione diretta 
sulla ricerca accademica in materia di educazione al patrimonio culturale, 
tanto da far ritenere che l’integrazione delle TIC come “herramienta ge-
stora” nella didattica del patrimonio costituisce una linea emergente che 
caratterizzerà la ricerca nel prossimo decennio (Fontal & Ibáñez, 2017). 

Tuttavia, sebbene siano già stati dedicati molti studi a questa tematica, 
sarebbero da intensificare le ricerche volte ad esplorare i modelli di in-
segnamento-apprendimento del patrimonio culturale basati sull’uso di 
risorse e tecnologie digitali nella scuola primaria. Ciò è dimostrato an-
che dalla carenza di strumenti d’indagine specifici idonei a condurre ri-
cerche nell’ambito dell'istruzione primaria. 

È, questo, il contesto in cui si colloca e trova giustificazione la presente 
ricerca, condotta nell’ambito di un Dottorato presso la facoltà di Educa-
zione dell’Università di Murcia e intitolata “Il patrimonio culturale 
come risorsa per l’insegnamento in un mondo digitale. Il caso della 
scuola primaria siciliana”. 

La ricerca risulta particolarmente rilevante nell’attuale momento storico 
in cui, a causa delle limitazioni indotte dalla pandemia da Sars Cov-2, 
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l'esperienza di fruizione del patrimonio culturale si è spostata dallo spa-
zio fisico a quello digitale, rivelando la necessità di presidiare il canale 
digitale nei processi di insegnamento-apprendimento. 

L’indagine è diretta a dare risposta alla seguente domanda principale: È 
possibile educare al patrimonio culturale nelle scuole primarie siciliane 
attraverso l'uso di risorse e tecnologie digitali?  

Nello specifico mira a verificare se le scuole siciliane siano preparate al 
riguardo, se gli insegnanti siano adeguatamente formati, se esistano ri-
sorse digitali già pronte e adatte all'età dei bambini di scuola primaria 
per lavorare con il patrimonio o se, al contrario, sono gli insegnanti a 
dover creare risorse e contenuti digitali adatti agli alunni. 

Il campione di riferimento è stato scelto in Sicilia perché è la regione ita-
liana con il maggior numero di siti del patrimonio mondiale dell'UNESCO.  

L’attività investigativa, condotta seguendo un metodo misto di tipo se-
quenziale-esplorativo (Creswell, 2012), ha puntato ad un’analisi quali-
tativa iniziale diretta ad esplorare nelle linee generali l’oggetto di studio 
e a fornire elementi utili per la costruzione di un questionario da utiliz-
zare come strumento per l’analisi quantitativa successiva, i cui risultati 
permetteranno di rispondere alle domande della ricerca. 

La carenza di studi su questa tematica nel settore dell'istruzione primaria 
costituisce la motivazione di fondo che ha condotto sia alla scelta del 
metodo sia all’elaborazione propria di due strumenti di indagine: 

‒ Il Protocollo “TDDPS” (“Tecnologia Digitale e Didattica del 
Patrimonio in Sicilia”), utilizzato nella fase qualitativa iniziale 
della ricerca, contenente le linee guida per la conduzione di un 
focus group con i dirigenti scolastici di scuole primarie siciliane. 

‒ Il Questionario “SICIPATRID” (“Sicilia Patrimonio Digi-
tale”), utilizzato nella successiva fase quantitativa, costruito 
sulla base delle risultanze del focus group e diretto a rilevare le 
percezioni dei docenti siciliani in merito alle possibilità di uti-
lizzo del digitale nei percorsi di educazione al patrimonio cul-
turale nella scuola primaria. 
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2. OBIETTIVI 

Scopo del presente contributo è presentare la struttura e il contenuto del 
Protocollo TDDPS, con dei riferimenti al percorso che ha portato alla 
sua elaborazione. 

Ai fini di una maggiore completezza e chiarezza espositiva pare oppor-
tuno distinguere le seguenti tre categorie di obiettivi perseguiti nell’am-
bito dell’attività investigativa in generale e delle sue specifiche fasi. 

2.1. OBIETTIVI DELLA RICERCA 

L’obiettivo generale della ricerca, definito a partire dalle domande della 
ricerca, è: “Analizzare i benefici e gli aspetti problematici dell'educa-
zione al patrimonio mediata dall'uso della tecnologia digitale nella 
scuola primaria”.  

Nello specifico, il lavoro di ricerca punta ad esplorare le percezioni dei 
docenti sul potenziale educativo della tecnologia nei processi di cono-
scenza e valorizzazione del patrimonio culturale, sugli aspetti positivi e 
negativi che derivano dall’uso del digitale nella pratica didattica del pa-
trimonio, sulla disponibilità di risorse digitali per lavorare col patrimo-
nio culturale in aula nel contesto di riferimento. Obiettivi particolari 
della ricerca sono altresì: Disegnare e validare lo strumento di raccolta 
di informazioni TDDPS; Disegnare e validare lo strumento di raccolta 
di informazioni SICIPATRID. 

 2.2. OBIETTIVI DEL FOCUS GROUP 

Attraverso la realizzazione del Focus group con i Dirigenti scolastici è 
stato perseguito l’obiettivo generale “Esplorare nelle linee generali il fe-
nomeno oggetto di ricerca e fornire elementi utili per la costruzione di 
uno strumento di indagine di tipo quantitativo (questionario) da utiliz-
zare nella fase successiva dell’investigazione”.  

Nello specifico, mediante la realizzazione del Focus group, si è puntato 
ad indagare le percezioni dei dirigenti scolastici di scuola primaria in 
merito a: 



‒   ‒ 

‒ disponibilità di risorse strumentali da parte delle scuole prima-
rie siciliane 

‒ disponibilità di risorse umane specificamente formate 
‒ disponibilità di risorse finanziarie per la formazione dei do-

centi 
‒ disponibilità di risorse didattiche digitali specifiche per la 

scuola primaria nei siti web delle istituzioni museali  
‒ rapporti tra scuole e luoghi di cultura 
‒ modalità organizzative durante il lockdown conseguente alla 

pandemia da Sars-Cov2 
‒ punti di forza e di debolezza derivanti dall'uso di tecnologie e 

risorse digitali nell'educazione al patrimonio culturale nella 
scuola primaria 

‒ possibili sviluppi futuri e prospettive di miglioramento nel 
campo oggetto d’indagine. 

2. 3. OBIETTIVI DEL PROTOCOLLO TDDPS 

Mediante la costruzione del Protocollo TDDPS si è voluto perseguire 
l’obiettivo generale di “Definire le linee guida per la conduzione di un 
focus group con i dirigenti scolastici della scuola primaria” e si è puntato 
altresì a perseguire i seguenti obiettivi specifici: 

‒ Definire le modalità di selezione dei partecipanti al focus 
group 

‒ Definire le modalità di ubicazione del focus group 
‒ Definire gli obiettivi del focus group e le aree da esplorare in 

relazione alle domande della ricerca 
‒ Delineare nel dettaglio la “Guida del moderatore” con riferi-

mento alle indicazioni che il moderatore deve fornire ai parte-
cipanti in merito ad “anonimato” e “modalità di utilizzo delle 
opinioni espresse durante l’incontro”. 

‒ Delineare nel dettaglio la “Guida del moderatore” con riferi-
mento alle domande-guida specifiche che il moderatore utiliz-
zerà nella conduzione del Focus con i dirigenti scolastici. 

‒ Definire nelle linee generali le modalità di conduzione 
dell’analisi qualitativa dei dati rilevati con il Focus group. 
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3. METODOLOGIA 

Come già anticipato nel paragrafo introduttivo, nel presente lavoro sa-
ranno illustrati, utilizzando una metodologia di tipo descrittivo, il con-
tenuto e la struttura del Protocollo TDDPS a partire da una attenta rico-
struzione delle principali fasi che hanno caratterizzato l’elaborazione 
dello stesso: dall’inquadramento teorico, alla progettazione iniziale, al 
procedimento di validazione da parte di giudici esperti, alle modifiche 
apportate alla bozza iniziale, per giungere alla stesura finale dello stru-
mento. 

3. 1. FOCUS GROUP E PROTOCOLLO TDDPS: QUADRO TEORICO  

Il lavoro ha preso le mosse dalla convinzione che il focus group fosse la 
tecnica più idonea da utilizzare in relazione agli obiettivi e al disegno 
della ricerca. 

Il Focus group, infatti, è una tecnica di raccolta di dati realizzata attra-
verso un'intervista di gruppo semi-strutturata centrata su un tema propo-
sto dal ricercatore (Escobar e Bonilla-Jimenez, 2017). Le sue radici 
vanno rinvenute nella cosiddetta “intervista focalizzata di gruppo” 
ideata negli anni quaranta da R.K.Merton (1946). 

Protagonisti del Focus group sono: i partecipanti, le cui opinioni sono 
oggetto di analisi, il mderatore, che conduce l’incontro, e l’osservatore 
che ha la funzione di osservare e annotare le dinamiche sottese all’inte-
razione tra i partecipanti. Le funzioni di quest’ultimo, spesso, vengono 
assunte dal moderatore, proprio come è avvenuto nella presente ricerca. 

A differenza delle interviste di gruppo, in cui l’enfasi viene posta sulla 
relazione tra le domande del moderatore e le risposte dei partecipanti, il 
Focus group permette di cogliere l’espressione di una dinamica di 
gruppo, di un sentire comune che affiora proprio dalla discussione in 
gruppo (Lucidi, Aliverini e Pedon, 2008), spostando l’enfasi sull’intera-
zione tra i partecipanti e mettendo in secondo piano il moderatore. 
Quest’ultimo, tuttavia, conserva un ruolo importante nel catturare l’at-
tenzione dei partecipanti, nel porre in essere le più opportune tecniche 
di probing, nel gestire l’interazione. Se questa si realizza in un clima 
disteso e se la discussione è condotta in maniera non eccessivamente 
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direttiva, è possibile che si verifichi un effetto di amplificazione delle 
informazioni (Acocella, 2005) e che il colloquio in gruppo dia luogo ad 
un vero e proprio scambio di esperienze (Aigneren, 2002), facendo così 
emergere in maniera naturale le percezioni dei partecipanti in relazione 
all’oggetto del confronto. E ciò si pone perfettamente in linea con gli 
obiettivi che, nella presente ricerca, si vogliono perseguire attraverso la 
realizzazione del Focus group, ovvero esplorare l’oggetto della ricerca 
nelle linee generali e, al tempo stesso, far emergere le esperienze dei 
dirigenti scolastici che, per i poteri di direzione, indirizzo e coordina-
mento loro attribuiti dall’art.25 del D.Lgs 165/2001, hanno una visione 
d’insieme della realtà scolastica. 

La tecnica del Focus group, inoltre, è intesa come conversazione piani-
ficata in modo dettagliato, proprio allo scopo di rilevare informazioni in 
un contesto di tipo non direttivo ma trasmissivo (Castillo e Barberá, 
2003). Da qui la scelta di enfatizzarne il processo di pianificazione, pro-
cedendo all’elaborazione del Protocollo TDDPS, diretto a pianificare ab 
initio e in modo dettagliato tutti gli elementi, tutte le fasi, tutte le moda-
lità di realizzazione e di conduzione della discussione in gruppo. 

3. 2. PROTOCOLLO TDDPS: FASE PROGETTUALE  

Una volta individuati gli scopi da perseguire con il Protocollo, il primo 
passo nell’elaborazione dello stesso è stato quello di definire gli obiettivi 
generali e specifici che si intendevano raggiungere attraverso il Focus 
group, tenendo sempre come punto di riferimento gli obiettivi della ri-
cerca. 

A tal fine, dopo una attenta revisione della letteratura, diretta ad indivi-
duare i fondamenti teorici della ricerca, si è proceduto a individuare le 
variabili empiriche attraverso la definizione delle aree e delle dimen-
sioni da indagare con il Focus group. 

Si è proceduto poi con la formulazione delle domande per la conduzione 
del Focus da parte del Moderatore, da utilizzare come guida per con-
durre l’incontro. 

A seguire sono stati pianificati gli aspetti organizzativi per la messa in 
opera del Focus group, le modalità di registrazione e di trascrizione 
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dell’incontro, le modalità di categorizzazione e di interpretazione dei ri-
sultati, i riferimenti bibliografici oggetto di consultazione. 

È stata inoltre prevista la formulazione di un’apposita “Lettera di invito” 
(da allegare al Protocollo e da rivolgere ai dirigenti scolastici), in cui 
sono stati esplicitati gli obiettivi della ricerca, gli obiettivi del Focus 
group, il carattere volontario della partecipazione, le procedure adottate 
per la tutela dell’anonimato e delle opinioni espresse durante l’incontro, 
le modalità di partecipazione all’attività investigativa con l’indicazione 
della data e dell’ora dell’incontro e del link per effettuare il collega-
mento. 

3. 3. PROTOCOLLO TDDPS: FASE DI VALIDAZIONE  

Il Protocollo TDDPS è stato sottoposto ad apposita valutazione ex ante 
da parte di cinque esperti valutatori che vantavano un’esperienza di do-
cenza universitaria compresa tra 10 e 15 anni, oltre ad un’esperienza 
qualificata nel settore oggetto dello studio, come di seguito specificato: 

‒ Tre esperti avevano esperienza nel settore della didattica del 
patrimonio culturale  

‒ Un valutatore era esperto in metodologia della ricerca educativa 
‒ Un esperto vantava esperienza nel settore delle tecnologie educative. 

Lo scopo della validazione da parte di valutatori esperti è stato quello di 
conferire validità allo strumento di indagine e di garantire che i dati ri-
levati attraverso lo stesso potessero essere utilizzati in modo efficace ed 
efficiente in relazione agli obiettivi della ricerca. 

A tal fine, a partire da alcuni modelli creati da studiosi competenti in 
materia di validazione di strumenti di indagine (Escobar-Pérez, e 
Cuervo-Martínez, 2008; García López e Cabero Almenara, 2011; Gar-
rote e Rojas, 2015), è stato elaborato uno strumento di validazione con 
delle griglie per facilitare l’esplicitazione del giudizio da parte dei valu-
tatori, adattandole il più possibile alle peculiarità dello strumento da va-
lutare. 

Nello specifico si è chiesto ai giudici di valutare i seguenti punti del 
Protocollo: 
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1. Lettera di presentazione/invito al Focus group, rivolta ai diri-
genti scolastici (Allegata al Protocollo); 

2. Disegno generale e struttura del Protocollo; 
3. “Guida del moderatore: Aspetti generali”; 
4. “Guida del moderatore: Aspetti specifici/Copione dell’inter-

vista”; 
5. Valutazione complessiva finale del Protocollo TDDPS. 

Con riferimento ai punti 1, 2, 3, 5 è stata scelta una misura di tipo Likert 
a 5 giudizi (Molto poco, Poco, Sufficiente, Abbastanza, Molto), poi con-
vertita in sede di analisi in punti da 1 (Molto poco) a 5 (Molto).  

Riguardo al Copione dell’intervista (punto n.4 dell’elenco precedente) è 
stato chiesto ai giudici di esprimere una valutazione su una scala da 1 a 4 
(1=Non soddisfa il criterio, 2=Livello basso, 3=Livello moderato, 4=Alto 
livello) sulla base di specifici indicatori di valutazione in relazione alle 
categorie della “Sufficienza”, “Chiarezza”, “Coerenza” e “Rilevanza”. 

Sono stati altresì messi a disposizione dei valutatori degli spazi aperti 
per la formulazione di eventuali commenti e/o di suggerimenti finaliz-
zati a migliorare lo strumento. 

Ricevuta la valutazione da parte di ciascun giudice, si è proceduto 
all’analisi e alla comparazione dei giudizi.  

La validità di contenuto di ciascuna domanda presente nel Copione 
dell’Intervista (punto n.4 dell’elenco sottoposto al giudizio degli esperti) 
è stata verificata utilizzando il coefficiente di validazione “V di Aiken” 
(Aiken, 1985), al fine di individuare la percentuale di giudici che aves-
sero espresso una valutazione positiva di ciascuna domanda con riferi-
mento a ciascuno degli indicatori prestabiliti (Sufficienza, Chiarezza, 
Coerenza e Rilevanza). 

Tutti i commenti e suggerimenti dati dai giudici per il miglioramento com-
plessivo dello strumento di indagine sono stati riportati su apposita tabella 
di sintesi, in modo da facilitare le operazioni di modifica del Protocollo. 
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3.4. PROTOCOLLO TDDPS: FASE DI REVISIONE  

All’analisi delle valutazioni espresse dai giudici e, soprattutto, all’at-
tenta lettura dei loro suggerimenti e commenti, ha fatto seguito la revi-
sione del Protocollo mediante la riformulazione di alcune domande, 
l’eliminazione di altre e l’aggiunta di altre ancora, prima di procedere 
alla stesura finale, meglio specificata a seguire, nel paragrafo 4. 

3.5. FOCUS GROUP: STUDIO PILOTA  

Ricevuto il parere favorevole della Commissione Etica dell’Università, 
si è tenuto il primo dei complessivi tre Focus group con i dirigenti sco-
lastici.  

Anche se il numero adeguato dei focus group varia in relazione alla com-
plessità dell’argomento, si concorda nel ritenere che non sia consiglia-
bile effettuare un solo Focus group e che, in linea generale, il numero 
minimo dovrebbe essere di almeno tre Focus (Bovina, 1998). 

Il primo dei tre focus groupè stato considerato come prova pilota, al fine 
di testare la validità dello strumento d’indagine (Bovina, 1998) rispetto 
agli obiettivi prefissati in fase di progettazione iniziale e al fine di ap-
portare eventuali ulteriori correzioni al “Copione dell’intervista”. 

Nel corso dell’incontro non sono emerse particolari criticità. È stata solo 
rilevata l’opportunità di modificare parzialmente l’ordine di presenta-
zione delle domande guida, al fine di orientare meglio l’interazione tra i 
partecipanti in relazione agli obiettivi del Focus. 

4. RISULTATI E DISCUSSIONI 

Per esigenze connesse al rispetto dei parametri di estensione del presente 
contributo, non ci si soffermerà a descrivere nei dettagli i risultati 
dell’analisi delle valutazioni espresse dai giudici, anche perchè ciò esula 
dallo scopo del presente lavoro che è principalmente, come già antici-
pato, quello di presentare il Protocollo TDDPS, la sua struttura e il suo 
contenuto, facendo tuttavia anche dei riferimenti alle fasi che hanno por-
tato alla sua elaborazione definitiva. 
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In maniera del tutto sintetica, pertanto, si può affermare quanto segue: 

‒ Relativamente alla “Lettera d’invito al Focus group” da inviare 
ai dirigenti scolastici (punto 1 dell’elenco dei documenti sotto-
posti a valutazione), l’elemento debole rilevato dai giudici è 
stato il carattere volontario della partecipazione, che non risul-
tava specificato in maniera evidente. 

‒ Per quanto riguarda il “Disegno generale e la struttura del Pro-
tocollo”, gli “Aspetti generali della Guida del Moderatore” e la 
valutazione del Protocollo nel suo complesso (punti 2, 3 e 5 
degli elementi da valutare) i giudici hanno espresso una valu-
tazione nel complesso abbastanza positiva. 

‒ I giudici hanno valutato positivamente anche il “Copione 
dell’intervista” (punto 4 dell’elenco sopra indicato), parte cen-
trale del Protocollo, fondamentale per gestire la conduzione del 
Focus group. Come evidenziato nella tabella di sintesi riportata 
a seguire (Tab.1), infatti, il valore medio di validità di conte-
nuto, espresso in relazione alle quattro categorie di riferimento 
(“Sufficienza”, “Chiarezza”, “Coerenza” e “Rilevanza”) e rile-
vato sulla base della V di Aiken, risulta compreso tra 0,89 (re-
lativamente alla Rilevanza) e 0,97 (per quanto riguarda la Coe-
renza), con un valore medio complessivo pari a 0,92. 

TABELLA 1. Sintesi della valutazione espressa dai giudici su punto 4 “Guida del modera-
tore: Aspetti specifici/Copione dell’intervista”.  

INDICATORE V DI AIKEN 

Media Adeguatezza 0,92 

Media Chiarezza 0,93 

Media Coerenza 0,97 

Media Rilevanza 0,89 

Valore medio complessivo  0,92 

Valore Minimo 1 1 

Numero categorie 4 4 

 Fonte: elaborazione propria 
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La revisione del Protocollo TDDPS è stata ancorata all’analisi dei risul-
tati derivanti dalla procedura di validazione. Le singole parti oggetto di 
valutazione dei giudici sono state modificate come di seguito specificato. 

Relativamente al punto n.1 (“Lettera di invito al focus group”, da inviare 
ai Dirigenti scolastici), sono state indicate in modo più dettagliato, ri-
spetto alla versione iniziale, le motivazioni della rilevanza della ricerca 
in ambito educativo e le modalità di svolgimento del Focus group. In 
modo particolare, è stato esplicitato con maggiore chiarezza il carattere 
volontario della partecipazione che, a parere dei giudici, non era de-
scritto in maniera abbastanza esaustiva. 

Per quanto riguarda il punto n.2 (“Disegno generale e struttura del pro-
tocollo TDDPS”), è stato modificato il titolo dello strumento, cambian-
dolo da “Guida per la pianificazione del focus group con i dirigenti sco-
lastici: Punti di forza e di debolezza nell'uso della tecnologia digitale 
nel campo dell'educazione al patrimonio nella Sicilia occidentale”, 
come era nella versione iniziale, in “Protocollo per la realizzazione del 
focus group con i dirigenti scolastici: Tecnologia Digitale e Didattica 
del Patrimonio culturale in Sicilia” (TDDPS). Dando seguito ad appo-
sito suggerimento di alcuni giudici, si è proceduto inoltre a sostituire la 
piattaforma “Meet” di Google, originariamente prevista per la riunione 
on line del focus group, con la piattaforma Zoom messa a disposizione 
dall’Università di Murcia, perché ritenuta più efficace ai fini della tutela 
della privacy dei partecipanti. 

In merito al punto n.3 (“Guida del Moderatore: Aspetti Generali”), dai 
suggerimenti e dai commenti espressi dai giudici in maniera aperta è 
emerso che, seppur le domande fossero pertinenti in relazione allo scopo 
della ricerca e sebbene risultassero appropriate riguardo alle caratteristi-
che dei partecipanti, tuttavia la loro formulazione, in generale, sembrava 
dar luogo più ad un'intervista individuale che ad un Focus group: alcune 
domande, infatti, erano formulate in modo che il partecipante potesse 
rispondere “Sì/No” al moderatore, senza dar luogo ad alcuna interazione 
con i colleghi intervenuti, caratteristica invece ritenuta essenziale per la 
conduzione di un Focus group. Tenendo in considerazione questa criti-
cità e tenuto conto delle valutazioni date alle singole domande, si è 
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proceduto a modificarne la formulazione rendendola il più possibile 
adatta a favorire l’interazione tra i partecipanti. 

Infine, relativamente al punto n.4 oggetto di valutazione (“Guida del 
Moderatore: Aspetti specifici/Copione dell’intervista”), si è proceduto 
ad eliminare cinque domande, ad aggiungere una domanda e a modifi-
care la formulazione di dodici domande. 

A conclusione delle modifiche apportate, il Protocollo TDDPS si pre-
sentava con la seguente struttura: 

1. Selezione dei partecipanti 
2. Date e orari 
3. Ubicazione del focus group 
4. Pianificazione del Focus group (a.Obiettivi da conseguire con 

il Focus group; b. Aree da esplorare; c. Guida del Moderatore) 
5. Trascrizione del Focus group 
6. Categorizzazione e interpretazione dei risultati (aree, dimen-

sioni, categorie, sottocategorie, espressioni significative, sin-
tesi interpretativa) 

7. Bibliografia consultata 

In coerenza con la metodologia descrittiva adottata nel presente lavoro, 
si ritiene opportuno riportare a seguire una sintesi descrittiva del conte-
nuto delle singole parti del Protocollo TDDPS nonchè una tabella rela-
tiva alla Guida del Moderatore (infra, par.4.4, Tab.2,), precisando che lo 
strumento sarà pubblicato in versione integrale come allegato alla tesi 
dottorale in corso di elaborazione. 

4.1. SELEZIONE DEI PARTECIPANTI  

Il protocollo prevede la partecipazione di Dirigenti Scolastici apparte-
nenti ad Istituti che presentano al loro interno almeno una sede di scuola 
primaria, selezionati su base volontaria per mezzo di un campionamento 
non probabilistico.  

Al fine di garantire un adeguato grado di eterogeneità al gruppo, è pre-
visto che i partecipanti siano selezionati in province e comuni diversi 
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e in realtà scolastiche con caratteristiche e bisogni educativi diversifi-
cati. 

Si prevede inoltre che siano suddivisi in distinti gruppi formati da quat-
tro/cinque dirigenti ciascuno, sia per consentire una maggiore intera-
zione tra loro, sia per avere l’opportunità di confrontare i risultati tra i 
due gruppi come “ criterio di coerenza interna” (Pérez-Sánchez & 
Víquez-Calderón, 2010).  

E si prevede altresì che la costituzione di gruppi avvenga con dirigenti 
che in un qualche modo si conoscano, poiché si ritiene che le interazioni 
verbali di gruppi naturali formati da persone che si conoscono costitui-
scono un valido materiale per la raccolta di informazioni nell’ambito 
delle scienze sociali, in quanto permettono una interpretazione realistica 
delle forme di conoscenza (Pérez-Sánchez & Víquez-Calderón, 2010).  

4.2. DATE E ORARI  

Il documento prevede che la definizione di data e orario degli incontri 
vada previamente concordata con i partecipanti e formalizzata successi-
vamente con la lettera d’invito. La durata prevista per ciascun incontro 
non supera i 60 minuti. 

4.3. UBICAZIONE DEL FOCUS GROUP  

Considerate la cautele da adottare allo scopo di prevenire la diffusione 
della pandemia da Sars-Cov2 e tenuto conto del fatto che si è preferito 
dare la parola a Dirigenti scolastici in servizio in scuole ubicate in pro-
vince e comuni diversi, il Protocollo ha previsto che gli incontri si te-
nessero a distanza in modalità on line in video conferenza, mediante 
l’utilizzo della piattaforma Zoom dell’Università di Murcia.  

 4.4. GUIDA DEL MODERATORE  

Parte centrale del Protocollo è la Guida del Moderatore in cui sono stati 
esplicitati i punti salienti per la conduzione della discussione, articolati 
in tre fasi come da tabella seguente (Tab.2): 
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TABELLA 2. Guida del Moderatore  

PROTOCOLLO PER LA REALIZZAZIONE DEL FOCUS GROUP CON I DIRIGENTI SCOLASTICI 
“La tecnologia digitale e la didattica del patrimonio culturale in Sicilia”  

 TDDPS 

- omissis- 

c) GUIDA DEL MODERATORE 

INTRODUZIONE 

Saluti iniziali, presentazione del moderatore con esplicazione degli obiettivi e dello stato della ricerca, precisa-
zione degli obiettivi del focus group, esplicitazione delle modalità di svolgimento della discussione, breve pre-
sentazione degli intervenuti, precisazioni in merito a: 
anonimato sugli interventi: L’incontro sarà registrato ai soli fini di procedere alla trascrizione degli interventi. 
Verrà in ogni caso garantito l’anonimato dei partecipanti, in quanto non saranno rivelati né i nomi delle scuole 
né i nomi dei Dirigenti e/o Collaboratori partecipanti, che saranno identificati esclusivamente in modo generico 
con espressioni del tipo “Dirigente 1, Dirigente 2, …” oppure “Collaboratore 1, Collaboratore 2,…” 
b) uso delle opinioni rilevate nel corso dell’incontro: le opinioni espresse e i dati rilevati nel corso dell’incontro 
saranno utilizzati ai soli fini del completamento della presente ricerca. Potranno essere effettuate pubblicazioni 
derivate in cui non appariranno mai dati individuali che identificano i partecipanti.  

FASE CENTRALE - COPIONE DELL’INTERVISTA 

Area organizzativa 
Ritenete che nelle scuole da voi dirette siano disponibili risorse umane appositamente formate per progettare e 
realizzare percorsi di studio del patrimonio culturale locale attraverso l’uso di risorse digitali? [Se “sì”: quale 
tipo? Se “no”: cosa pensate che manchi?] 
Come considerate le risorse finanziarie per la formazione del personale docente? 
Che tipo di dotazioni tecnologiche (hardware) sono presenti nelle vostre scuole?  
Che tipo di risorse digitali offrono i musei siciliani? In particolare ritenete che offrano contenuti digitali specifici e 
adeguati per supportare lo studio del patrimonio locale da parte degli alunni di scuola primaria? 
Durante il lockdown per pandemia da Sars-Cov2 la legislazione italiana ha imposto il divieto di visite e viaggi di 
istruzione nei siti culturali. Quali soluzioni avete adottato per permettere lo studio del patrimonio culturale locale 
in assenza di visite ai siti culturali? 
Potreste descrivere eventuali esperienze di condivisione di risorse digitali e/o di scambi professionali tra i do-
centi della vostra scuola o con docenti di altre scuole?  
Area delle percezioni 
Quali benefici potrebbero trarre gli alunni di scuola primaria da uno studio del patrimonio culturale effettuato con 
l’uso di app e risorse digitali?  
Secondo voi quali potrebbero essere gli ostacoli derivanti da una didattica del patrimonio realizzata con la tec-
nologia digitale?  
Secondo voi, di cosa avrebbero bisogno i docenti per fare una buona didattica del patrimonio col digitale?  
Che tipo di app stanno utilizzando i docenti per lavorare con il patrimonio locale?  
Ritenete che l’attuale formazione del Vostro corpo docente sia adeguata per consentire l’utilizzo di risorse digi-
tali già pronte e adeguate agli all’età degli alunni nell’ambito della didattica del patrimonio?  
Secondo la vostra esperienza, in mancanza di risorse digitali specifiche per gli alunni di scuola primaria, ritenete 
che i docenti siano adeguatamente preparati per creare risorse digitali specifiche per consentire uno studio del 
patrimonio culturale locale da parte degli alunni di scuola primaria? [Se "sì": potreste fare degli esempi? Se "no": 
potreste spiegare il perché?] 
In conclusione, secondo voi è possibile educare al patrimonio culturale nella scuola primaria attraverso l’uso di 
risorse e tecnologie digitali? 
Ci sono dei commenti o dei suggerimenti che vorreste fare in merito alla tematica in oggetto? 

CONCLUSIONI 

Ringraziamenti da parte del moderatore. Saluti. 

- omissis - 

Fonte: elaborazione propria 
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4.5. TRASCRIZIONE DEL FOCUS GROUP  

Gli incontri, sottoposti a registrazione utilizzando l’apposita funziona-
lità della piattaforma Zoom, previo esplicito consenso manifestato in 
forma scritta dai partecipanti secondo la modulistica in uso nell’Univer-
sità di Murcia, sono oggetto di trascrizione successivamente alla regi-
strazione. La trascrizione, sulla base delle indicazioni del Protocollo, 
non dovrà rivelare in alcun modo l’identità dei partecipanti, che saranno 
identificati esclusivamente utilizzando espressioni del tipo “Dirigente I, 
Dirigente 2,...” oppure nomi di fantasia. 

4.6. CATEGORIZZAZIONE E INTERPRETAZIONE DEI RISULTATI  

Al fine di procedere all’interpretazione dei dati raccolti durante gli in-
contri, il Procollo prevede che i risultati vengano classificati secondo i 
seguenti elementi: aree, dimensioni, categorie, sottocategorie, espres-
sioni significative, sintesi interpretativa. 

5. CONCLUSIONI 

Tutta l’articolata attività di pianificazione e validazione sopra descritta, 
confluita nella stesura definitiva del Protocollo TDDPS, ha permesso, 
successivamente, di condurre i tre Focus group con tredici dirigenti sco-
lastici di scuole primarie siciliane. 

L’analisi qualitativa dei risultati del Focus group, realizzata secondo le 
indicazioni pianificate nel protocollo TDDPS, ha permesso di delineare 
un quadro generale sulle problematiche e sulle esigenze della scuola pri-
maria siciliana rispetto alla possibilità di utilizzare risorse e tecnologie 
digitali in materia di educazione al patrimonio culturale; l’indagine qua-
litativa ha permesso altresì di rilevare quelle categorie e sottocategorie 
a cui ancorare la costruzione del questionario SICIPATRID, con il quale 
è stata condotta in seguito, coerentemente con il disegno iniziale della 
ricerca, l’indagine quantitativa su un campione di docenti di scuole pri-
marie siciliane in relazione alla tematica in oggetto. Attarverso il que-
stionario si è potuto verificare il punto di vista dei docenti siciliani sulle 
problematiche connesse all’uso del digitale nei percorsi di educazione 
al patrimonio culturale e sulla possibilità che le tecnologie e le risorse 
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digitali possono avere nell’amplificare il potenziale educativo del patri-
monio culturale con gli alunni della scuola primaria. 

Il Protocollo TDDPS, pertanto, si è rivelato uno strumento d’indagine 
perfettamente in linea con gli obiettivi generali e specifici che ci si era 
prefissati in fase di progettazione iniziale. Ha permesso, infatti, di defi-
nire le linee guida per la conduzione del Focus group con i dirigenti sco-
lastici della scuola primaria, pianificando modalità organizzative idonee 
a gestire le fasi di progettazione, conduzione e analisi degli incontri. In 
questo senso, dunque, può costituire un’importante guida soprattutto per 
chi si approccia all’utilizzo del Focus group come tecnica di analisi per 
la ricerca qualitativa con riferimento al tema oggetto di studio. 

Si è consapevoli, tuttavia, che si tratta di una prima elaborazione dello 
strumento e che, pertanto, studi successivi ed analisi più approfondite 
potrebbero portare senz’altro ad un miglioramento dello stesso. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La innovación educativa es una amalgama de recursos, estrategias y me-
todologías docentes, de diferentes naturalezas, con la que se consigue la 
participación activa y la motivación del alumno en el proceso de su pro-
pio aprendizaje. 

Educar con éxito sólo es posible si hay buenos profesores. El objetivo 
del docente es transmitir el conocimiento, enseñar, sin olvidar que debe 
motivar a sus alumnos, fomentar su aprendizaje y potenciar su capacidad 
de indagación. El profesor, ha de crear contextos favorables para que el 
alumno se implique en actividades significativas para sí mismo y mu-
chas de las experiencias que se deben proponer en el aula deberán ser 
situaciones de resolución de problemas reales, de investigación, de acti-
vidad práctica; en definitiva, actividades en las que el alumno sea el res-
ponsable de su propio proceso de aprendizaje.  

La educación siempre ha estado vinculada a la innovación y a la creación 
de nuevas metodologías docentes con las que el profesor es capaz de 
captar la atención del estudiante y hacerle sentir que forma parte de una 
nueva aventura cada día. 
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1.1. UN POCO DE HISTORIA DE LA INNOVACIÓN EDUCATIVA 

Durante mucho tiempo “ser innovador” era visto como algo negativo, era 
sinónimo de poner en duda el orden natural. Es a partir del siglo XVI 
cuando la innovación comienza a ser vista como una herramienta útil, 
aunque durante mucho tiempo sigue teniendo connotaciones negativas y 
se identifica como algo repentino y violento que motiva las revoluciones. 

Si nos fijamos en España, la innovación en el campo de la educación se 
encuentra documentada por primera vez en el tratado de Juan Luis Vives 
(1492-1540), humanista y pedagogo renacentista con gran creatividad 
que, junto a su deseo de innovar, le lleva a desarrollar una nueva meto-
dología centrada en la psicología (Vives, 1923). Uno de los puntos prin-
cipales de la reforma que propone es que los intelectuales sean conscien-
tes de su misión. 

Contemporáneo con Vives, Fray Pedro de León (1508-1584) hace apor-
taciones interesantes a la educación especial y desarrolla un método para 
que los niños sordomudos puedan escribir. 

No obstante, durante los siglos XVII y XVIII el término innovación es 
primordial para establecer el método científico que es desarrollado por 
científicos y filósofos.  

La primera mitad del siglo XVIII tiene como protagonista de la educa-
ción el maestro, a quien se considera imprescindible para una educación 
exitosa. A partir de la revolución industrial (1750) se deja al maestro de 
lado para dar todo el protagonismo a los libros, que recogen todo lo que 
el estudiante debe conocer, en esta época, Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778) es pionero al establecer los periodos de aprendizaje por edades y 
propone que la asimilación del conocimiento se realice a través de la 
historia acontecida. 

Los sistemas Educativos nacionales surgen a principios del siglo XIX, a 
partir de la Revolución Francesa. Durante la primera mitad de este siglo, 
Fröebel (1782-1852) propone el juego como recurso didáctico en los ni-
ños y Valentín Haüy (1745-1822) crea en París la primera institución 
para ciegos en la que pone en marcha la primera experiencia con perso-
nas invidentes.  
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La primera mitad del siglo XIX en España se caracteriza por la falta de 
dinamismo en el método de enseñanza debido a la inestabilidad en la 
gobernanza, pero se inicia un cambio favorable en la percepción de la 
innovación. Durante la segunda mitad de este siglo, se comienza a acep-
tar la palabra innovación con connotaciones positivas vinculadas a la 
ciencia y la tecnología. 

En 1812 la Constitución de Cádiz defiende la educación universal, así 
como la uniformidad de los planes de enseñanza para todo el Estado. Un 
año después se redacta el Informe Quintana que será la base de la ley 
general de instrucción pública (proyecto de Decreto en 1814) y en el que 
se establece un ideario liberal en materia educativa (basado en el de in-
forme de instrucción pública francés (1792), elaborado por Condorcet 
(1743-1794)). 

En 1814 se vuelve al Antiguo Régimen tras un golpe de estado y se de-
clara nula la Constitución devolviendo la responsabilidad de la educa-
ción a la Iglesia. 

En 1820 tiene lugar un pronunciamiento militar tras el que se aprueba el 
Reglamento General de la Instrucción Pública de 1821 que estructura el 
sistema educativo en tres fases de enseñanza, pero tres años después se 
deroga este reglamento volviendo al absolutismo durante otros 10 años. 
Durante esta década se desarrolla el Plan General de Estudios de Calo-
marde de 1824 (1824-1826). 

A partir del comienzo de la nueva etapa liberal en España en 1833, el 
sistema educativo comienza a estabilizarse a partir de leyes, planes y re-
glamentos que definen los niveles educativos y las instituciones docentes. 

Antes de llegar al consenso educativo con la ley Moyano en 1857, se 
elaboran diversos planes, leyes y reglamentos que servirán de antece-
dentes para redactar la ley que tendrá vigencia en España durante más 
de 100 años. Se destaca la ley de instrucción de Someruelos en 1838 que 
dota de recursos y conocimientos a la función docente, será la piedra 
angular de la educación pública en España y posteriormente se inicia 
una década de moderación política durante la que surge el Plan Pidal 
(1845) que afectará principalmente a la Universidad. 
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La segunda mitad del siglo XIX está marcada por el orden y la metodo-
logía en la educación. Con la ley Moyano (1857) se proporciona estabi-
lidad a la enseñanza que queda dividida entre elemental (obligatoria y 
gratuita) y secundaria, además, se regula la formación inicial y el acceso 
del profesorado a la enseñanza pública.  

La primera República Española (1873-1874) impulsa la libertad de en-
señanza, y la defensa del equilibrio entre la enseñanza pública y privada. 
Se inicia el proyecto pedagógico “Institución Libre de Enseñanza” ILE 
(1876-1939) como una apuesta por la innovación educativa. En esta 
época se puede encontrar por primera vez el uso de la palabra innovación 
con sentido positivo y España es considerada en Europa como un ejem-
plo de modelo educativo.  

Más tarde, en el siglo XX, en 1931 comienza una nueva etapa en el sis-
tema educativo español con la Segunda República (1931-1939), desta-
cando el plan de estudios de bachillerato aprobado en 1934 y la reforma 
universitaria. Hay que destacar el trabajo del economista Joseph Alois 
Schumpeter (1883 – 1950) con su defensa de la innovación educativa. 

2. OBJETIVO Y METODOLOGÍA 

El objetivo de este trabajo es describir cómo la percepción del profesor 
innovador ha cambiado a lo largo del tiempo. En su origen se percibía 
como algo negativo y, con el paso de los años, se ha llegado a entender 
como algo imprescindible en el entorno educativo. 

Para ello, inicialmente se ha realizado una búsqueda exhaustiva de las 
publicaciones científicas recogidas en la base de datos Scopus que con-
tienen el término “innovación educativa”. La búsqueda se ha realizado 
en inglés ya que todos los documentos científicos publicados en Scopus 
deben tener el título, el resumen y las palabras clave en inglés. Se ha 
utilizado la herramienta de búsqueda proporcionada por Scopus. 

Se ha llevado a cabo un análisis cienciométrico de los documentos reco-
gidos en la base de datos creada a partir de la búsqueda realizada y se ha 
efectuado un análisis del texto con técnicas de Procesamiento de Len-
guaje Natural (PLN). Para ello, se ha utilizado el lenguaje de 
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programación R y el software RStudio. Se destaca el uso de la librería 
Biblioshiny dentro del paquete Bibliometrix, entre otras librerías de R. 

Una vez descargados y depurados los documentos, el estudio se ha divi-
dido en tres fases. Inicialmente se ha realizado un análisis descriptivo 
del periodo en el que se han encontrado publicaciones científicas y en 
una segunda fase, se ha hecho un análisis comparativo entre los interva-
los temporales marcados por cambios históricos relacionados con el sis-
tema educativo y la innovación. Finalmente, se ha realizado una clasifi-
cación de los documentos analizados en función de diferentes caracte-
rísticas que ayudan a enmarcar la literatura científica en el ámbito de la 
innovación educativa.  

3. ANÁLISIS Y RESULTADOS 

Para revisar la evolución del concepto de innovación educativa, se han 
descargado todos los documentos científicos indizados en la base de da-
tos Scopus que están relacionados con la innovación educativa. El aná-
lisis cienciométrico se sitúa entre los años 1936 y 2021, en este periodo 
se han encontrado 7790 publicaciones recogidas en las 3207 fuentes dis-
ponibles en la base de datos consultada. Estos documentos incluyen los 
términos educación e innovación en su título, en su resumen, o en las 
palabras claves del artículo. En total se han identificado 19451 autores 
con un índice medio de participación de 2,5 autores por artículo, y se ha 
observado que hay 1867 artículos firmados por un único investigador. 

Más adelante veremos el análisis de lenguaje natural de las 13676 pala-
bras clave identificadas entre todos los artículos y también se analizarán 
sus resúmenes, todo ello nos permitirá realizar una valoración de la evo-
lución temática en la que se centran estas publicaciones. 

3.1. INNOVACIÓN EDUCATIVA. CIENCIOMETRÍA. 

La primera publicación sobre innovación en educación que recoge la 
base de datos Scopus data del año 1936. El análisis por palabras que se 
ha realizado de las keywords asociadas a los 7790 artículos, muestran, 
como puede verse en la Figura 1, que los términos más frecuentes son: 
“education”, “innovation” y “higher educatión” a gran distancia de los 
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siguientes términos utilizados como: “e-learning”, “technology”, “edu-
cational innovations”, “creativity”, “enginnering education”. 

FIGURA 1. Nube de Palabras (1936-2021). Keywords 

 
Fuente: Elaboración propia con R 

Sabemos que la producción científica ha sido muy desigual durante el 
periodo estudiado, por ello resulta interesante realizar este análisis por 
etapas. 

La primera etapa analizada comienza en 1936 y termina a finales de si-
glo, como puede verse en la Figura 2. Con el análisis de las keywords se 
intuye que hay diferentes temas de investigación, entorno a la innova-
ción educativa, entre los que hay que destacar como más relevantes las 
investigaciones sobre la evaluación, el currículo y la educación superior. 
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FIGURA 2. Abstracts 1936-2000 

 
Fuente: Elaboración propia con R 

Si profundizamos en las palabras de los abstracts de las publicaciones 
analizadas, se observa que las nubes de palabras son similares, pero que 
hasta 1970 aparece la universidad, el sistema, los cambios y los niveles 
como palabras significativas y a partir de 1970 estas pierden fuerza en 
favor de los estudiantes, el aprendizaje o los profesores, véanse las Fi-
guras 3 y 4. 

FIGURA 3. Abstracts 1936-1970 

 
Fuente: Elaboración propia con R 
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FIGURA 4. Abstracts 1970-2000 

 
Fuente: Elaboración propia con R 

Como hemos visto, en 1936 se recoge la primera publicación en Scopus 
sobre innovación educativa. Isaac Leon Kandel realizó un análisis de los 
sistemas educativos en todo el mundo, siendo pionero en el campo de la 
educación.  

Este mismo año comienza la Dictadura en España lo que impacta a la 
educación, ya que se utiliza como vehículo transmisor de la ideología y 
en 1938 se aprueba la ley de reforma de la Enseñanza Media. 

La segunda publicación enc0ntrada en la búsqueda se realiza en 1940, 
Kress escribe sobre Juan Luis Vives y su aportación temprana a la inno-
vación educativa. Mientras, en España se siguen aprobando leyes entorno 
a la educación, como la Ley que regula la Ordenación de la Universidad 
(1943), la Ley que afecta a la Enseñanza Primaria de 1945, y la Ley de 
Formación Profesional Industrial de 1949, Erich Jantsch publica en 1947, 
un artículo sobre la Innovación multidisciplinar en la Universidad en el 
que describe la futura universidad como un sistema integral de educación 
y de innovación multi y pluri-disciplinar y que debe estar estructurado en 
cuatro niveles: empírico, pragmático, normativo y propositivo.  

A comienzos de la segunda mitad del siglo XX se percibe una mayor 
sensibilidad por la educación y comienzan a crecer tímidamente las pu-
blicaciones relacionadas con la innovación educativa. 
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El ministro de educación, D. Joaquín Ruiz-Jiménez y Cortés publica la 
Ley sobre la ordenación de la Enseñanza Media, en 1953, donde se desa-
rrolla un sistema de convenio entre el estado, los ayuntamientos y las 
diputaciones para la construcción de escuelas. Y en 1957 se publica la 
Ley sobre las enseñanzas técnicas. 

En 1963 aparece el test como nueva herramienta en educación, Klopfer y 
Cooley lo proponen como forma novedosa de evaluación y Walsh lo en-
tiende como un catalizador de la innovación educativa. Dos años después, 
Bienenstok (1965) analiza las diferentes modalidades de la nueva educa-
ción y los problemas que suponen la implementación de la innovación en 
la educación. En 1967, Alford estudia la creación de la televisión educa-
tiva, situando el nacimiento de esta idea en 1956. En España aparece la 
Ley General de Educación del ministro José Luis Villar Palasí en 1970. 

Mientras la comunidad científica sigue con los avances en innovación 
educativa, en España se reconoce el derecho a la educación como un 
derecho esencial en la Constitución Española de 1978 y se aprueban a 
continuación, sucesivas leyes educativas, Ley Orgánica por la que se 
regula el estatuto de Centros Escolares LOECE (1980), Ley Orgánica de 
la Reforma Universitaria (1983), Ley Orgánica reguladora del Derecho 
a la Educación (1985), Ley Orgánica General de Ordenación del Sistema 
Educativo LOGSE (1990). 

La última década del siglo XX destaca por un incremento del uso de las 
TIC y los inicios de Internet en la educación que fomentará la innova-
ción en las aulas. En 1988 se ponen en marcha el Programa de Nuevas 
Tecnologías de la Información y de la Comunicación (P.N.T.I.C.) para 
coordinar los Proyectos Atenea y Mercurio con los que el Ministerio de 
Educación fomenta el uso de las tecnologías informáticas y audiovisua-
les que salieron publicados en 1985. 

Poco a poco se va dando mayor protagonismo al profesor en la organi-
zación y gobierno de los centros docentes, así como en la definición del 
proyecto educativo. En 1991 se publica el Proyecto Mentor y en 1995 la 
Ley Orgánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los 
Centros Docentes LOPEG. En 1997 arranca el Proyecto Aldea Digital 
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con el que se facilita el acceso de las escuelas más pequeñas a las TIC y 
se pone en marcha la tele-educación en aulas hospitalarias. 

En las investigaciones publicadas durante la primera quincena del siglo 
XXI se aprecian palabras clave que indican la presencia de las TIC en la 
innovación docente como creative, innovative o training y se mantiene 
la presencia de la educación superior que desaparece posteriormente, 
véase Figura 5.  

Si nos fijamos en los últimos 6 años analizados, se observa en la Figura 
6 que aparecen términos relacionados con las nuevas metodologías do-
centes, como gamification, social innovation, model, mooc o big data 
entre otros. 

FIGURA 5. 2000-2015 Keywords 

 
Fuente: Elaboración propia con R 



‒   ‒ 

FIGURA 6. 2015-2021 Keywords 

 
Fuente: Elaboración propia con R 

Las palabras clave más utilizadas en las publicaciones analizadas son: 
educational innovations, higher education, y education, seguidas de: en-
gineering education, e-learning, creativity y ICT (TIC). Lo que confirma 
que la innovación está cada vez más presente en la educación. 

Mientras, en los abstracts, las palabras más relevantes a lo largo de todo 
el periodo estudiado son education, students, innovation, educational y 
learning. Con menos frecuencia, pero también relevantes aparecen de-
velopment, teaching study e innovative (Figura7 y 8). 

FIGURA 7. 2000-2015 Abstract 

 
Fuente: Elaboración propia con R 
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FIGURA 8. 2015-2021 Abstract 

 
Fuente: Elaboración propia con R 

Durante el siglo XXI, la innovación va adquiriendo protagonismo hasta 
alcanzar un lugar preferente en todos los ámbitos relacionados con la 
educación. 

A principios de este siglo se desarrollan otras formas de tele-educación 
mediante la adaptación de la educación a distancia a las nuevas tecnolo-
gías y se crea en el año 2000 el portal educativo CNICE (Centro Nacio-
nal de Información y Comunicación Educativa), que en 2008 pasa a de-
nominarse: Instituto Superior de Formación y Recursos en Red para el 
Profesorado (ISFRRP) y en 2009 desaparece y pasa a ser el Instituto de 
Tecnologías Educativas (ITE). Este ITE se encarga de elaborar y difun-
dir material en soporte digital y facilitar la interacción entre el profeso-
rado a partir de redes sociales, busca convertir a las tecnologías en su 
principal instrumento de trabajo, y en el año 2012 pasará a denominarse 
Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Pro-
fesorado INTEF. Todo ello gracias a la aparición de nuevas tecnologías 
como la banda ancha ADSL, acrónimo en inglés de Asymmetric Digital 
Subscriber Line, que consiste en transmitir datos digitales apoyada en el 
cable de pares asimétricos de cobre que lleva la línea telefónica conven-
cional. 

En la Ley Orgánica de la Calidad de la Educación LOCE de 2002 se 
introducen las denominadas Tecnologías de la Información y Comuni-
cación TIC en la educación infantil de 3 a 6 años. En esta etapa se 
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fomenta el uso las TIC en el sistema educativo español con la adaptación 
de los currículos y la formación del profesorado. Se crea una plataforma 
de colaboración para los centros educativos: eTwinning dentro del Con-
venio Marco Internet en la Escuela. Internet en el Aula del año 2002. 

La llegada de la fibra óptica en 2008 impulsa el uso de Internet como 
recurso didáctico en las aulas, el desarrollo de contenidos educativos di-
gitales y el Programa Escuela 2.0. que transforma las aulas de los centros 
públicos en aulas digitales. Un año más tarde, en 2010 aparece eXeLear-
ning, como una herramienta de código abierto que facilita la creación de 
contenidos educativos. En España se crea la red de servidores, Agrega2, 
que aloja miles de recursos educativos, actualmente ha pasado a deno-
minarse Procomún que es una plataforma de Recursos Educativos 
Abiertos REA, y que tiene asociada una Red Social para docentes.  

Durante el quinquenio 2012-2017 se pone en marcha el Plan de Cultura 
Digital en la Escuela para avanzar hacia la conectividad total de profeso-
res y alumnos, e impulsar proyectos piloto que favorezcan la innovación 
y la transformación tecnológica en los centros y procesos educativos. 

La nueva ley educativa aparece en 2013, Ley Orgánica para la mejora 
de la calidad educativa LOMCE y en 2015 nace el Centro para la Inno-
vación y el Desarrollo de la Educación a Distancia DIDEAD, que, entre 
otras funciones, se encarga de la innovación en modelos y metodologías 
de educación en línea. 

El plan de Acción de Educación Digital de 2018 incorpora como nove-
dad en la educación un mejor análisis de los datos y de las previsiones, 
mejorando así el uso de la digitalización en el aprendizaje y la ense-
ñanza, el desarrollo de las competencias y en general la educación. En 
el nuevo Plan de Acción de Educación Digital de la Unión Europea, se 
propone una educación digital de alta calidad, inclusiva y accesible, en 
la que se adapten los sistemas de educación a la era digital, incorporando 
las competencias adquiridas durante la crisis de la COVID-19, pero con 
un proceso digitalización sostenible, eficaz y sostenido en el tiempo de 
los sistemas de educación de los 27 Estados Miembros, en el periodo de 
2021 a 2027. Una de las acciones de este Plan de Acción de Educación 
Digital es la herramienta SELFIE (Self-reflection on Effective Learning 
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by Fostering the use of Innovative Educational technologies) que es gra-
tuita y está diseñada por la Comisión Europea, disponible actualmente 
para ayudar a las escuelas a integrar las tecnologías digitales en la ense-
ñanza, el aprendizaje y la evaluación.  

3.2. COLABORACIÓN ENTRE PAÍSES 

Al analizar el interés que tiene la innovación educativa en los diferentes 
países, se observa que Estados Unidos tiene el mayor número de autores 
que colaboran con otros países en sus investigaciones, además de ser el 
más productivo.  

FIGURA 9. Colaboración entre países 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 

Se observa que España es el segundo país con más publicaciones en este 
campo seguido de China y Reino Unido, pero sin embargo éste último 
es el segundo más colaborativo. Alemania ocupa la última posición entre 
los diez países con mayor número de publicaciones, a gran distancia de 
España. (Figura 9 y 10). 
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FIGURA 10. Documentos por país 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 

3.4. CLASIFICACIÓN DE DOCUMENTOS 

Más de la mitad de los documentos analizados para este estudio son ar-
tículos que junto con las ponencias en congresos representan el 81% del 
total y las áreas en las que se detecta mayor interés son las ciencias so-
ciales y la ingeniería, pero se observa que prácticamente todas las áreas 
de conocimiento están sensibilizadas con la innovación educativa. ( Fi-
gura 11 y 12). 

FIGURA 11. Tipología de los documentos 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 
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FIGURA 12. Documentos por Área de Conocimiento 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 

3.5. PRODUCCIÓN CIENTÍFICA 

Las publicaciones sobre innovación educativa se inician a mediados del 
siglo XIX, pero es a partir del siglo XX cuando comienzan a tener mayor 
relevancia. En el siglo XXI se produce un incremento exponencial en 
las investigaciones, principalmente en la última década (Figura 13). 

FIGURA 13. Producción Científica 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 

No obstante, la innovación en la educación ha estado presente durante 
toda la historia de la educación y ha estado condicionada por los 
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distintos acontecimientos históricos y las actuaciones de los gobernan-
tes, además de la creatividad del docente y su relación con el alumno. 

El estudio de las palabras más utilizadas en los resúmenes de los artícu-
los publicados desde 1936 hasta 2022 (Figura 14), deja ver que los tér-
minos más utilizados en las publicaciones científicas sobre innovación 
educativa son las que relacionan los agentes que participan de forma 
clásica en la educación con palabras que tienen que ver con elementos 
novedosos (education, students, innovation, educational, learning, de-
velopment, teaching, study, paper, innovative). 

FIGURA 14. Abstracts 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 

En la misma línea, el estudio de las keywords que históricamente han 
sido más utilizadas en innovación educativa aporta información sobre el 
interés creciente de artículos científicos relacionados con la educación 
en medicina y la ingeniería. Además, se observa que la creatividad es un 
término que aparece con gran frecuencia (Figura 15). 
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FIGURA 15. Keywords 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 

3.6. EVOLUCIÓN TEMÁTICA 

Por último, el PLN nos ofrece la evolución temática de los artículos ana-
lizados. Durante la segunda mitad del siglo XX había diferentes áreas 
de interés sobre las que se desarrollaba la innovación en educación, a 
principios del siglo XXI se reducen a tres: Innovación (recoge principal-
mente la educación en medicina, la innovación, parte de la tecnología y 
algo de innovación educacional), Innovación Educacional (recoge la 
evaluación, la educación superior, la innovación educacional y parte de 
tecnología) y como tema emergente aparece el aprendizaje colaborativo 
que es coyuntural, ya que desaparece como tema con identidad propia 
en el siguiente periodo. 

En la última etapa analizada, desde 2015, se observa que las investiga-
ciones científicas se centran únicamente en dos temáticas: innovación 
educacional e innovación. 



‒   ‒ 

FIGURA 16. Evolución Temática (keywords) 250 

 
Fuente: Elaboración propia con Biblioshiny 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El resultado del análisis realizado muestra que existe mucha colabora-
ción entre los países, España es el segundo país con mayor producción 
científica por detrás de Estados Unidos. El área de conocimiento más 
activa en este campo son las ciencias sociales con un 34,5% de la pro-
ducción total. Además, se observa cómo crece el interés científico en 
este campo llegando a tener un comportamiento exponencial en la última 
década. El uso de técnicas de Procesamiento de Lenguaje Natural per-
mite identificar los términos usados con mayor frecuencia de entre las 
13676 palabras clave, además se hace un análisis de texto de los resú-
menes. Finalmente se estudia la evolución temática, se observa que la 
investigación en este campo converge con el paso del tiempo ya que en 
la primera etapa había 6 bloques temáticos diferentes relacionados con la 
innovación educativa que se reducen a dos bloques en el último periodo. 

La educación siempre ha estado vinculada a la innovación, los docentes 
han utilizado todas las herramientas disponibles a lo largo de la historia 
para la mejora de las metodologías docentes o para crear nuevos méto-
dos. Aun así, hay cosas que permanecen invariantes, la presencialidad y 
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la forma de relacionarse parece que en su esencia es la misma, con el 
paso se los años e incluso con siglos de distancia, se mantiene la misma 
disposición en las aulas, y la posición de los alumnos respecto al profe-
sor y depende únicamente del objetivo que se busca en cada sesión. 

El buen docente que tiene vocación, pilar fundamental, y es capaz de mo-
tivar a sus alumnos, día a día innova en sus clases. Su esfuerzo es recom-
pensado por el reconocimiento de los alumnos y el trabajo colaborativo. 

Hemos visto que la innovación educativa está muy relacionada con la 
innovación tecnológica pero no debemos olvidar que el uso de la ense-
ñanza tradicional es y ha sido la base fundamental sobre la que se mejo-
ran las metodologías docentes existentes. 

La innovación en el aula surge de forma natural, el día a día nos muestra 
las necesidades de nuestros alumnos y la vocación personal nos da la 
energía necesaria para incorporar nuevas metodologías o adaptar las 
existentes a los métodos tradicionales. El éxito en la transmisión del co-
nocimiento y la satisfacción de nuestros alumnos es el premio que reci-
bimos a cambio de nuestro esfuerzo. 
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CAPÍTULO 58 

EFFETTI DELLA DAD: IMPATTO SUGLI  
APPRENDIMENTI, USO CONSAPEVOLE DELLA  

TECNOLOGIA MULTIMEDIALE E RIPENSARE ALLA  
FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI  

CAPONETTO LIBORIA  
Università di Murcia 

 

1. INTRODUZIONE 

La situazione epidemiologica mondiale, di questi ultimi anni, causata 
dalla diffusione del Covid-19 ha generato parecchie situazioni proble-
matiche. I problemi emersi, dall’emergenza sanitaria non hanno interes-
sato solo l’aspetto sanitario e finanziario/economico, ma anche la sfera 
educativa, formativa e didattica all’interno di ogni istituzione scolastica, 
destabilizzando i docenti italiani di ogni ordine e grado di istruzione. 
Con la chiusura delle scuole, la didattica ha continuato con una modalità 
diversa, la Dad (didattica a distanza), in cui la tecnologia ha costituito il 
fulcro centrale. In tal senso si è delineata la vera entità della tecnologia 
applicata alla didattica, che ha dovuto completarsi con il progetto edu-
cativo e formativo, rappresentando una valida risorsa, un supporto fon-
damentale per il gruppo-classe, per il docente e per il singolo alunno 
offrendo la possibilità di agire in modo interattivo e cooperativo.  

1.1. CONTESTO DI RIFERIMENTO 

Il 4 Marzo 2020 il Presidente del Consiglio dei Ministri del Ministero 
dell'Istruzione, Ministero dell'Università e della Ricerca – MIUR, tenuto 
conto della diffusione epidemiologica causata da COVID-19 e l'incre-
mento dei casi sul territorio italiano, ha firmato il Decreto che, tra le 
varie restrizioni, ha disposto la chiusura delle scuole. I dirigenti scola-
stici, sono stati invitati ad attivare, per tutta la durata della sospensione 
delle attività didattiche nelle scuole, modalità di didattica a distanza 
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(DaD) anche riguardo alle specifiche esigenze degli studenti con disabi-
lità (ART. 1, comma 1g). 

Dopo il DPCM del 4/03/2020, il Ministero ha emanato diverse ordi-
nanze, note e decreti allo scopo di dare indicazioni sempre più chiare e 
dettagliate su come la scuola avrebbe dovuto gestire la situazione.  

Con la nota del 28 Marzo, il Ministero dell’Istruzione (Nota 562/2020) 
ha previsto lo stanziamento di 85 milioni di euro per fronteggiare 
l’emergenza sanitaria e consentire alle istituzioni scolastiche statali la 
prosecuzione della didattica tramite la diffusione di strumenti digitali 
per l’apprendimento a distanza, al fine di dotare immediatamente le 
scuole di strumenti digitali o favorire l’utilizzo di piattaforme di e-lear-
ning. Infatti in questa fase emergenziale, il Ministero ha messo a dispo-
sizione gratuitamente ambienti digitali per l’apprendimento. Inoltre, è 
stata implementata una pagina dedicata sul sito istituzionale del mini-
stero, che ha reso disponibili piattaforme telematiche certificate, conte-
nuti didattici digitali e specifici strumenti di assistenza. Sono state atti-
vate iniziative di didattica a distanza messe a disposizione da alcune Isti-
tuzioni scolastiche che hanno maturato negli anni esperienze in questo 
campo, nonché un canale tematico dedicato all’inclusione degli alunni 
disabili. Gli ambienti online per la didattica a distanza sono stati offerti 
a titolo gratuito a tutte le scuole. 

In tal modo è stato possibile usufruire delle risorse, degli strumenti di-
gitali messi a disposizione con il decreto-legge, ma anche garantire di-
spositivi digitali, in comodato d’uso agli studenti in difficoltà economi-
che, e con connettività. E attivare la formazione online dei docenti sulle 
metodologie e sulle tecniche di didattica a distanza. 

Il Ministero dell’Istruzione insieme al Movimento di Avanguardie Edu-
cative (INDIRE, 2020) ha stilato il “Manifesto della scuola che non si 
ferma”. Secondo il Manifesto, la scuola non rappresenta solo un luogo 
di crescita per gli studenti, ma di tutta la comunità educante che fonda il 
suo agire sulla fiducia e la responsabilità. Una scuola che si rinnova e 
non si ferma, anche in condizioni di emergenza e dove le metodologie 
innovative rappresentano una risorsa irrinunciabile e la formazione una 
tappa imprescindibile.  
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Il 6 Aprile 2020 il ministero (MIUR, 2020) è stata pubblicata una guida 
per i docenti, dal titolo“Didattica a distanza e diritti degli studenti. Mini-
guida per docenti”, riguardante tematiche importanti, quali l’uso del di-
gital device e riflessioni su come tranquillizzare gli studenti sulla situa-
zione corrente, ma anche consigli e indicazioni sulle attività pratiche per 
gli insegnanti. 

Per quanto riguarda il complesso argomento della valutazione, è impor-
tante citare il pronunciamento della Commissione Cultura e Istruzione 
che ha approvato un emendamento al Disegno di legge n. 1774, che re-
cita: 

«In deroga all'articolo 2, comma 1, del decreto legislativo 13 aprile 
2017, n.62, dall'anno scolastico 2020/2021, la valutazione finale degli 
apprendimenti degli alunni delle classi della scuola primaria, per cia-
scuna delle discipline di studio previste dalle Indicazioni Nazionali per 
il curricolo è espressa attraverso un giudizio descrittivo riportato nel do-
cumento di valutazione e riferito a differenti livelli di apprendimento, 
secondo termini e modalità definiti con ordinanza del Ministro dell'istru-
zione».  

Il 6 giugno 2020 tale emendamento, modificato in legge, ha fatto sì che 
agli insegnanti avessero a disposizione uno strumento descrittivo per po-
ter verificare punti di forza e punti di debolezza negli apprendimenti de-
gli allievi, promuovendo un uso sempre più consapevole e formativo 
della valutazione. 

Si è poi giunti, al Decreto Ministeriale 39 del 26 giugno – Piano scuola 
2020-2021: Adozione del Documento per la pianificazione delle attività 
scolastiche, educative e formative in tutte le Istituzioni del Sistema na-
zionale di Istruzione per l’anno scolastico 2020/2021. Tale piano ha 
esplicitato indicazioni in merito alla formazione dei docenti, all’inclu-
sione e alla disabilità.  

1.2. LA DIDATTICA A DISTANZA 

L’introduzione della didattica a distanza (DaD) ha comportato una serie 
di modifiche nelle pratiche didattiche tradizionali quotidiane. 

DAD (Dad o DaD) è acronimo di “didattica a distanza” e costituisce una 
modalità di insegnamento che si realizza attraverso l’uso dello schermo 
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di un dispositivo connesso ad una rete Internet (pc, tablet o smartphone), 
quindi esclusa la presenza fisica all’interno dell’aula.  

Pertanto, essa si pone in antitesi con “didattica in presenza”, la modalità 
tradizionale di insegnamento/apprendimento che contempla la condivi-
sione dello spazio fisico tra alunni e insegnanti e un contatto visivo 
(https://www.agendadigitale.eu). 

La DAD può prevedere due diverse modalità: sincrona o asincrona. 

La Dad sincrona prevede la connessione ad Internet nello stesso spazio 
digitale, designato alla didattica (in genere una piattaforma) nello stesso 
momento di discenti e docenti. 

Nella DaD in modalità asincrona, i tempi dell’insegnamento non coin-
cidono con quelli dell’apprendimento, nel senso che i materiali vengono 
caricati e fruiti da docenti e studenti con una tempistica diversa. 

In Italia, il DPCM dell’11 marzo 2020 ha fatto sì che la Dad fosse ob-
bligatoria in tutte le scuole, a causa dell’emergenza Covid19, in tal 
modo, in breve tempo, l’intero sistema di istruzione ministeriale è stato 
chiamato ad attivare la DAD. 

Il 7 Agosto dell’anno 2020 sono state pubblicate le Linee guida per la 
DDI- Didattica Digitale Integrata, intesa come metodologia innovativa 
di insegnamento-apprendimento, rivolta a tutti gli studenti della scuola 
secondaria di II grado, come modalità didattica complementare che in-
tegra la tradizionale esperienza di scuola in presenza, e in caso di lock-
down, agli alunni di tutti i gradi di scuola, nel caso in cui emergessero 
necessità di limitazioni del contagio, e qualora si rendesse necessario 
sospendere le attività didattiche in presenza a causa delle condizioni epi-
demiologiche contingenti (Decreto recante “Adozione delle Linee guida 
sulla Didattica digitale integrata, di cui al Decreto del Ministro 
dell’Istruzione 26 Giugno 2020, n.39”). Per assicurare il diritto allo stu-
dio, nonostante le limitazioni e le esigenze di distanziamento imposte 
dalla pandemia, le proposte governative si sono orientate verso una di-
dattica digitale integrata, che ha previsto un bilanciamento tra attività 
sincrone e asincrone, secondo paradigmi di blended learning già speri-
mentati (Garrison e Kanuka, 2004; Picciano, Dziuban e Graham, 2013), 
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1.3. RELAZIONE TRA DIDATTICA, TECNOLOGIA E FORMAZIONE  

Alla luce di tutte queste disposizioni ogni docente, di qualunque ordine 
e grado di istruzione, ha dovuto ripensare al proprio modo di insegnare, 
rimodulare le pratiche didattiche. Questa situazione ha portato i docenti 
verso un’ attenta riflessione circa il proprio operato e le strategie meto-
dologiche da mettere in campo. 

Il problema principale è stato creare un ambiente di apprendimento ido-
neo, soddisfacente e soprattutto adeguato a tutti gli allievi. In particolare 
si è trattato di predisporre un setting fruibile, organizzato, ben struttu-
rato, che offrisse l’opportunità a ciascuno, di rapportarsi e interporsi pro-
ficuamente, all’interno di un sistema del tutto nuovo e sconosciuto. Si è 
trattato di progettare e proporre materiali differenti, utilizzabili e acces-
sibili, non solo a livello disciplinare, ma anche e soprattutto in relazione 
agli svariati bisogni educativi di tutti gli alunni. 

L’utilizzo smodato delle tecnologie multimediali, che per tanti versi ha 
fornito l’unica opportunità, per intraprendere un nuovo sistema d’istru-
zione, ha evidenziato profonde differenze su come le tecnologie sono 
state utilizzate, non solo a seconda delle capacità e possibilità personali 
di ogni docente, ma anche in relazione all’adattabilità di ognuno e all’at-
tivazione tempestiva alla formazione.  

Le difficoltà riscontrate, dunque, sono diventate plurime: l’accosta-
mento alle nuove tecnologie, l’uso consapevole delle piattaforme, molto 
spesso l’inadeguatezza degli strumenti e la scarsa competenza nel loro 
utilizzo, la necessità di dover fronteggiare con le connessioni Internet, 
che talvolta sono risultate inadatte, l’incapacità di raggiungere tutti gli 
studenti e spesso l’impossibilità di essere “vicini” agli alunni fragili e 
con difficoltà. 

La diffusione della didattica a distanza ha implicato una serie di cam-
biamenti consistenti nelle pratiche dei docenti: i quali pur di mantenere 
viva una relazione con i propri studenti la maggior parte degli insegnanti 
si è affrettata ad acquisire competenze informatiche e a familiarizzare 
con i software necessari a trasferire le attività didattiche online. Durante 
il lockdown, la DAD si è rivelata l’unico strumento di comunicazione 
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che ha permesso di proseguire la relazione tra studenti e docenti, pur 
riconfigurandone significativamente le modalità. 

Il divario tecnologico che intercorre tra le generazioni di alunni, i nativi 
digitali e i docenti, perlopiù immigrati digitali (Prensky, 2001) si è reso 
netto e sempre più acuto, proprio perchè non tutti gli insegnanti avevano 
familiarità o attitudini specifiche in campo multimediale. Ciò ha messo 
a dura prova la sensibilità verso l’approccio ai diversi strumenti che la 
tecnologia offre, anche in relazione alle competenze e alla flessibilità di 
ognuno.  

Ecco, dunque, una nuova sfida per gli addetti ai lavori, che ha costretto 
la didattica a rinnovarsi: i docenti hanno dovuto acquisire abilità, a di-
stanza, in autonomia, per poter raggiungere, coinvolgere e includere tutti 
gli studenti, soprattutto quelli più fragili e in difficoltà. 

Secondo Laurellard, D. (2014):  

C’è sempre stata una forte relazione tra educazione e tecnologia e, poi-
ché le tecnologie digitali avranno comunque un effetto sull’educazione, 
è indispensabile che gli insegnanti e gli alunni si mettano nella condi-
zione di padroneggiarne l’uso, di sfruttarne le potenzialità e metterle al 
servizio dell’educazione. La comunità accademica deve sfidare le tec-
nologie digitali e deve farlo da una posizione di forza, con una compren-
sione chiara e sempre aggiornata di ciò che la formazione le chiede. Si 
tratta di “tecnologie della conoscenza” nel senso che intervengono sul 
nostro rapporto con ciò che viene conosciuto e modificano le modalità 
con cui si conosce. Ciò impatta profondamente con i processi educativi. 
Le tecnologie della conoscenza modellano ciò che si apprende, andando 
a cambiare il come si apprende. (p.16-18)  

1.4. PROFESSIONALITA’ DOCENTE E RUOLO DELLE TECNOLOGIE  

Nella scuola primaria, la tecnologia viene utilizzata in modo molto lu-
dico, soprattutto nei primi anni, ma gradualmente i diversi dispositivi 
tecnologici, utilizzati nelle pratiche educative quotidiane, assumono un 
carattere sempre più educativo. La riflessione consapevole e l’individua-
zione dei processi mostrano che la tecnologia mette a disposizione degli 
allievi molteplici occasioni di accrescere le competenze di cittadinanza: 
imparare ad apprendere, progettare, comunicare, collaborare e parteci-
pare, agire in modo autonomo e responsabile, risolvere, individuando 
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connessioni e relazioni, acquisendo e interpretando informazioni ( Fal-
cinelli, F. & Gaggioli, C. 2016). 

F. Di Marco Campione afferma:  

"La multimedialità non può essere considerata solo in chiave di proce-
dure e di strumenti tecnici, poiché costituisce essa stessa una dimensione 
culturale dalla quale non si può prescindere.....non investe solo il campo 
delle tecnologie informatiche ma si pone come informazione e comuni-
cazione, e perciò: espressione e comunicazione; ricerca, elaborazione e 
rappresentazione delle conoscenze in relazione alle diverse aree del sa-
pere; comunicazione interpersonale e collaborazione a distanza. La mul-
timedialità non si rivolge soltanto agli studenti per una migliore educa-
zione, ma rende più efficace l'insegnamento e l'apprendimento delle di-
scipline e migliora la professionalità dei docenti".  

Le tecnologie dell’informazione e della comunicazione hanno modifi-
cato non solo il modo di pensare e di lavorare ma anche e soprattutto il 
modo di comunicare, di collaborare e di instaurare rapporti e relazioni 
tra le persone (Di Lieto, 2006).  

Secondo alcuni autori (Falcinelli, Gaggioli, 2016; Ranieri, Menichetti, 
Borges, 2018) l’introduzione della tecnologia a scuola non può essere 
disgiunta dalla formazione e dall’aggiornamento metodologico-didat-
tico dei docenti. Pertanto, l’impiego delle tecnologie nelle attività didat-
tiche può essere realmente efficace solo se i docenti sono capaci di pro-
gettare percorsi di insegnamento/apprendimento che pongano al centro 
l’allievo che, con l’ausilio di vari tools digitali, può diventare costruttore 
del proprio percorso di conoscenza con la guida di un docente che sappia 
costruire un ambiente educativo ricco di risorse flessibile, aperto alla 
ricerca e al monitoraggio costante.  

Occorre, comunque, mettere in evidenza che le tecnologie hanno appor-
tato sostanziali mutamenti, miglioramenti, crescita e vantaggi in tutti i 
campi e contesti di vita, diventando così i motori propulsori della pro-
duzione, della trasmissione e della condivisione di conoscenza e di sa-
peri; in particolare, Internet e il Web 2.0 stimolano e consentono l’inte-
razione, la collaborazione e la socializzazione tra persone diverse e fisi-
camente distanti fra di loro (Calvani, Rotta, 1999).  

Il Ministero dell’Istruzione, nel corso degli anni si è fatto promotore di 
molteplici iniziative intente a caldeggiare i docenti a non sottovalutare 
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il valore didattico delle tecnologie che, già agli inizi degli anni novanta, 
prendevano piede nelle scuole. Il cambiamento nell’uso delle tecnologie 
nella scuola, si è avuta con l’emanazione, da parte del Ministero 
dell’Istruzione, della Circolare Ministeriale n. 282 del 24 Aprile 1997, 
con la quale prende il via il Programma di Sviluppo delle Tecnologie 
Didattiche (PSTD) (De Pietro, 2012b). Infatti Di Lieto (2006), com-
menta:  

I media non possono essere considerati semplici strumenti, ma risorse 
che contribuiscono alla formazione dell’uomo, del cittadino e del lavo-
ratore. I sistemi informatici multimediali sono usati per supportare gli 
studenti nello svolgimento delle proprie attività di studio e per ottimiz-
zare la qualità del processo di insegnamento-apprendimento.  

Era pertanto palese che, le tecnologie avrebbero rivestito un ruolo signi-
ficativo sia come strumenti, utili al docente, ma soprattutto nello svi-
luppo della formazione degli alunni, poichè avrebbero facilitato lo scam-
bio culturale, ma anche come preparazione alla convivenza democratica.  

1.5. TECNOLOGIE E BISOGNI EDUCATIVI SPECIALI 

La Direttiva MIUR del 27.12.2012 e la successiva C. M. n. 8/2013 espli-
cita i concetti di inclusione e personalizzazione del percorso di appren-
dimento. Viene sancito il diritto per tutti gli alunni che presentano biso-
gni educativi speciali (ossia particolari condizioni di difficoltà dovute a 
disabilità, disturbi specifici, svantaggio sociale, culturale o linguistico), 
di avere pieno accesso agli apprendimenti e quindi di poter usufruire di 
una didattica personalizzata, diversificata sulla base delle esigenze indi-
viduali e degli obiettivi formativi (Ianes & Cramerotti, 2013). Per il do-
cente si rende necessario acquisire competenze per capire come valoriz-
zare al meglio le risorse e le potenzialità dell’alunno con difficoltà/disa-
bilità/fragilità, individuando i suoi bisogni educativi, ricercando percorsi 
didattici e di apprendimento più funzionali per lui, cercando di sfruttare 
i suoi punti di forza e soprattutto motivarlo ad apprendere. La tecnologia 
può contribuire al raggiungimento di questi obiettivi, poichè mette a di-
sposizione strumenti di sostegno (ausili, software) che permettono di su-
perare alcune barriere e limitazioni di accesso dei contenuti di appren-
dimento, offrendo la possibilità a tutti gli alunni di esserre inclusi e par-
tecipare a diverse attività. Inoltre essa offre l’opportunità di utilizzare 
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strumenti polivalenti, versatili, adattabili, che consentono di modificare 
il contenuto didattico per rispondere alle specifiche esigenze dello stu-
dente (McKenzie, 2006). Ecco, dunque che la tecnologia può facilitare 
il lavoro cooperativo e collaborativo in classe, permettendo ad ogni stu-
dente di dare il proprio contributo nella creazione di materiali originali, 
in base alle proprie abilità e risorse (Scataglini, Cramerotti & Ianes, 
2011; Zambotti, 2010; 2013).  

1.6. CONTESTO NORMATIVO IN MATERIA DIGITALE 

Nel 2007 si è discusso per la prima volta di un Piano Nazionale per la 
Scuola Digitale che aveva come obiettivo fondamentale quello di mi-
gliorare gli ambienti di apprendimento e favorire l’innovazione digitale 
nella Scuola.  

Dal 2008: 

‒  Azione LIM Promossa per la prima volta nel 2008, prevedeva 
la diffusione capillare della Lavagna Interattiva Multimediale 
(LIM) nella didattica in classe. La LIM era vista come un og-
getto dalle sembianze simili alla lavagna di ardesia che doveva 
entrare nelle classi, senza stravolgerle e consentendo una gra-
duale familiarizzazione dei docenti con le tecnologie.  

‒ Azione Cl@ssi 2.0 Caratterizzata dallo slogan “non più la 
classe in laboratorio, ma il laboratorio in classe” aveva l’obiet-
tivo di stimolare l’ideazione e la realizzazione di ambienti di 
apprendimento innovativi. 

‒ Azione Scuol@ 2.0 Avviata nel 2011 con uno stanziamento di 
euro 4.500.000 ha consentito a 14 istituti scolastici di percor-
rere una linea di innovazione molto avanzata, attraverso strate-
gie che coniugassero l’innovazione nella programmazione di-
dattica con nuovi modelli di organizzazione delle risorse 
umane ed infrastrutturali dell’istituzione scolastica. 

‒ Azione Editoria digitale scolastica Avviata nel 2010 e finaliz-
zata alla produzione di contenuti digitali in 20 istituti scolastici, 
ripartiti tra i vari ordini e gradi di scuola con un finanziamento 
di circa 4.400.000 euro. 
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‒ Accordi MIUR – Regioni Per accompagnare il processo di in-
novazione digitale in maniera più capillare sul territorio sono 
nati gli accordi MIUR – Regioni, in grado di garantire una 
maggiore sinergia e collaborazione tra il livello centrale e 
quello regionale. 

‒ Azione Centri Scolastici Digitali (CSD) Nata per soddisfare 
esigenze di scuole situate in territori particolarmente disagiati 
dal punto di vista geografico (decreto-legge 18 ottobre 2012, 
n. 179), ha permesso di attivare 45 iniziative di sostegno a 
scuole situate nelle piccole isole o nelle zone montane, dotan-
dole di infrastrutture tecnologiche e collegandole a scuole in 
centri urbani. 

INDIRE ha esaminato alcuni orientamenti, emersi dalla lettura del Re-
port “Teaching and learning in 2020” dell’Agenda Digitale Europea 
(2010) per quanto concerne i servizi e gli strumenti a supporto dell’ap-
prendimento. In seguito alla promozione e diffusione di tecnologie di 
facile utilizzo a scuola, come le LIM (Lavagne Interattive Multimediali), 
non solo in Italia ma anche in Europa, è emerso il bisogno di accertare 
in che misura le tecnologie abbiano trovato applicazione e siano state 
inserite negli ambienti di apprendimento e se ciò abbia comportato cam-
biamenti/variazioni/innovazioni nelle metodologie didattiche. Inoltre ri-
sulta chiaro come il cardine, che si inserisce in tale processo di rinnova-
mento, nelle pratiche e azioni di apprendimento sia la funzione del do-
cente. Ecco, pertanto che appare di estrema importanza che le compe-
tenze che deve possedere un insegnante debbano essere sempre più com-
plete e rispondenti ai cambiamenti sociali. 

2. OBIETTIVI 

2.1. OBIETTIVO GENERALE 

‒ Indagare sugli effetti della didattica a distanza: aspetti positivi 
e negativi della nuova modalità didattica. 
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2.2. OBIETTIVI SPECIFICI 

‒ Ricercare gli aspetti positivi che hanno contribuito all’attua-
zione della Dad. 

‒ Ricercare le eventuali criticità che si sono manifestate.  
‒ Indagare gli effetti delle tecnologie sugli apprendimenti. 
‒ Ricercare informazioni sulle strategie organizzative e didatti-

che attivate. 

3. METODOLOGIA 

Per poter approfondire questi aspetti, ci si avvarrà di un approccio di 
tipo quantitativo, l’utilizzo di inchieste con questionari, che indaghe-
ranno le criticità riscontrate durante la DaD e la riorganizzazione della 
didattica.  

L’attenzione sarà rivolta alla scuola primaria, agli alunni delle classi 
quinte, della fascia di età compresa tra i 9 e gli 11 anni. Ci si rivolgerà 
ad insegnanti, studenti e genitori della scuola primaria della regione 
Lombardia (Nord Italia) e della regione Sicilia (Sud Italia). 

I questionari creati, saranno elaborati attraverso Encuesta o attraverso lo 
strumento Moduli di Google Suite e saranno somministrati online a par-
tire dal mese di Settembre agli insegnanti, ai genitori e agli alunni delle 
classi quinte di un Istituto Comprensivo della provincia di Milano e delle 
classi quinte di un Istituto Comprensivo della provincia di Agrigento. 

I questionari preparati sono costituiti da:  

‒ 18 domande per gli insegnanti 
‒ 10 domande per i genitori degli alunni di età compresa tra 9 e 

11 anni 
‒ 10 domande per gli alunni  

Inoltre, nel questionario docenti si focalizzerà l’attenzione su quattro 
aree di interesse:  

‒ Sezione 1: informazioni socio-demografiche 
‒ Sezione 2: formazione degli insegnanti 
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‒ Sezione 3: esperienze della Dad (modalità di interazione on-
line, gestione della classe “virtuale”, strumenti tecnologici uti-
lizzati, aspetti metodologici della didattica online) 

‒ Sezione 4: livello di soddisfazione. 
Il questionario proposto si compone di domande a risposta multipla che 
analizzeranno diversi aspetti: problematiche legate alle competenze in-
formatiche, problematiche connesse alla mancata/scarsa collabora-
zione/informazione degli insegnanti; sviluppo di nuove competenze in-
formatiche; sviluppo professionale dei docenti (disposizione/approccio 
verso le nuove tecnologie e piattaforme); difficoltà connesse alla riorga-
nizzazione dell’assetto scolastico (approccio metodologico e innovativo 
proposto); miglioramento organizzativo (quali strumenti sono stati uti-
lizzati); grado di inclusione (strategie didattiche multimediali messe in 
campo) ma anche atteggiamenti e ruoli rispetto al nuovo ambiente di 
apprendimento.  

Si indagherà in particolar modo sulle competenze tecnologiche e multi-
mediali dei docenti, per riflettere sulle ripercussioni sugli apprendimenti 
negli studenti con fragilità, durante la DaD.  

In modo da rilevare sia le criticità riscontrate dagli insegnanti nell’inte-
ragire con il nuovo ambiente di apprendimento che le criticità legate agli 
strumenti tecnologici (derivate dall’uso dei diversi device, delle connes-
sioni..)  

L’obiettivo dello studio sarà, dunque, quello di analizzare il livello di 
partecipazione, i tempi, le modalità e gli strumenti utilizzati, il livello di 
soddisfazione, di tutti gli attori del processo coinvolti: insegnanti, alunni 
e famiglie. 

Si analizzeranno e si descriveranno i risultati ottenuti, in modo da per-
venire ad un’analisi su quanto è stato fatto, sulle eventuali ricadute sulla 
didattica in presenza, sulle pratiche didattiche implementate e su quali 
strategie valutative sono state messe in campo. Si opererà una classifi-
cazione e si procederà alla tabulazione dei risultati ottenuti, in modo da 
poter verificare tutte le variabili. 
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Di ciascuna delle dimensioni considerate nel questionario, si illustre-
ranno gli esiti di maggior rilievo, ponendo una riflessione critica rispetto 
agli obiettivi di ricerca proposti. 

4. RISULTATI 

A partire dalla fine di Settembre, in concomitanza con l’inizio delle le-
zioni scolastiche, verranno somministrati i questionari predisposti ad 
hoc, nelle classi quinte delle scuole primarie. Al momento non si hanno 
esiti in merito all’argomento trattato. 

5. DISCUSSIONE 

La ricerca vuole dare risposta ad alcuni quesiti, in merito alle riflessoni 
affrontate: tutti gli insegnanti si sono messi in discussione di fronte alle 
diverse sfide generate dalla Dad? In che modo sono state utilizzate le 
tecnologie? Quali benefici si sono ottenuti con l’utilizzo delle tecnolo-
gie? Le tecnologie hanno migliorato gli apprendimenti? Le competenze 
didattiche e tecnologiche dei docenti hanno favorito il successo della 
didattica a distanza? In che misura il ruolo delle famiglie e le disponibi-
lità di dispositivi e di ambienti hanno influito sull’esito favorevole o sul 
fallimento della dad? 

6. CONCLUSIONI 

É indubbia l’importanza e la valenza delle tecnologia, oggi, nella scuola; 
il mondo accademico, attribuisce alle tecnologie il ruolo di “mediatori 
di conoscenza”, e riconosce il contributo che esse possono offrire come 
risorsa, proprio per le potenzialità che ha rivelato. 

La formazione degli insegnanti è un punto fondamentale nei processi di 
innovazione didattica, anche perchè l’emergenza globale ha promosso 
l’adozione di nuove modalità didattiche, notevolmente improntate 
sull’uso delle tecnologie e una riorganizzazione della didattica. Il pre-
sente lavoro di ricerca intende dimostrare che la formazione iniziale dei 
nuovi insegnanti e in itinere, ovvero l’aggiornamento dei docenti in ser-
vizio sull’utilizzo delle tecnologie e l’acquisizione di competenze 
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digitali, concorre a migliorare la qualità didattica e a progettare percorsi 
di apprendimento sempre più personalizzati e inclusivi. 
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CAPÍTULO 59 

VARIABLES INFLUYENTES EN LA ALFABETIZACIÓN  
DIGITAL DE PROFESORES UNIVERSITARIOS  

LATINOAMERICANOS 
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MARÍA TERESA GARCÍA PINTO 
Escuela Universitaria de Magisterio Fray Luis de León 

Universidad Católica de Ávila 
 

1. INTRODUCCIÓN  

En Latinoamérica, en las últimas décadas, sobre todo en los últimos 15 
años, como ya señalaban Ferreyra et al. (2017), se ha producido un au-
mento muy considerable del uso de las tecnologías en ámbito de la edu-
cación superior, viéndose incrementado el número de matrículas en di-
cho ecosistema educativo. En concreto, en la población de edad com-
prendida entre los 18-24 años-, creció del 21 por ciento al 43 por ciento 
entre los año 2000 y el 2013. 

Desde entonces el aumento ha sido aún mayor. Sin embargo, no todos 
los países de Latinoamérica se han visto favorecidos por igual en este 
aumento de la incorporación a esta alfabetización digital. 

En 2017, Barreda, nos hablaba también de que según el “Top 500 
ARWU 2014” sólo 10 universidades latinoamericanas aparecían ubica-
das entre las 500 principales del ranking. Situación que, además, se di-
ferenciaba por países, destacando Brasil (4), Chile (29), México (1) y 
Argentina (1). 

Este aumento de la digitalización se debió principalmente al uso de In-
ternet; aunque existen diferencias significativas entre las diferentes re-
giones y la consiguiente discriminación entre las zonas urbanas y las 
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zonas rurales y la calidad de la misma, como señalaban (Cabero-Alme-
nara y Llorente-Cejudo, 2020; CEPAL, 2015 y Rojas & Poveda, 2017).  

El interés por la digitalización de la enseñanza y especialmente la de las 
Universidades, ha favorecido el esfuerzo de los gobiernos por la inver-
sión en el desarrollo de la Competencia Digital. 

Sin embargo, el desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD), 
se ha vuelto una cuestión prioritaria ante el avance de la digitalización 
de la enseñanza, acelerado por la situación generada por la Covid-19.  

Según una consulta abierta de la Unión Europea (2020a), el 95% del 
profesorado encuestado considera que la pandemia ha supuesto un punto 
de inflexión en el uso de las nuevas tecnologías en el aula y reflejan la 
necesidad de disponer de recursos y contenidos didácticos digitales más 
adecuados, interactivos y fáciles de usar. El mismo estudio refleja que 
alrededor del 60% de los docentes europeos, no había recurrido a la en-
señanza online antes de la pandemia; y un porcentaje similar considera 
que, durante la misma, ha mejorado sus capacidades digitales. Estos re-
sultados, demuestran el recorrido en el camino en el desarrollo de la 
competencia digital docente, pero a su vez, la necesidad de implementar 
políticas que faciliten la optimización de resultados del proceso de en-
señanza-aprendizaje en el ecosistema digital desde las aulas (Beardsley 
et al., 2021). 

En este contexto, la Unión Europea ha diseñado un Plan de Acción en 
Educación Digital (2020b), que permita disminuir las desigualdades en-
tre los países miembros, así como el desarrollo de un ecosistema digital 
de alto rendimiento a través de una serie de metas digitales para 2030 
(Unión Europea, 2021). Para ello se ha creado un Centro de Educación 
Digital, que impulse al desarrollo de dicho ecosistema (Unión Europea, 
2022). 

De la misma manera, dentro del contexto español, se ha actualizado el 
Marco de referencia de la Competencia Digital Docente (2022), enfati-
zando la necesidad de la alfabetización básica de toda la ciudadanía; al-
fabetización compuesta por conocimientos de lectoescritura y cálculo, 
pero también el desarrollo de la competencia digital (Ministerio de 
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Educación y Formación Profesional, 2022). El nuevo marco se estruc-
tura de la siguiente manera: 

TABLA 1. Áreas y competencias del Nuevo Marco de referencia de la Competencia Digital 
Docente. 

Área Niveles de progresión. 

1.
 C

om
pr

om
is

o 
pr

of
es

io
na

l 

Comunicación organizativa. 

Participación, colaboración y coordinación profesional. 

Práctica reflexiva. 

Desarrollo profesional digital continuo. 

Protección de datos personales, privacidad, seguridad y bienestar digital. 

II.
 C

on
te

ni
-

do
s 

di
gi

ta
-

le
s 

Búsqueda y selección de contenidos digitales. 

Creación y modificación de contenidos digitales. 

Protección, gestión y compartición de contenidos digitales. 

III
. E

ns
eñ

an
za

 
y 

ap
re

nd
iz

aj
e Enseñanza. 

Orientación y apoyo en el aprendizaje. 

Aprendizaje entre iguales. 

Aprendizaje autorregulado. 

IV
. E

va
lu

a-
ci

ón
 y

 re
-

tro
al

im
en

-
ta

ci
ón

 Estrategias de evaluación. 

Analíticas y evidencias de aprendizaje. 

Retroalimentación y toma de decisiones. 

V.
 E

m
po

-
de

ra
-

m
ie

nt
o 

de
l 

al
um

na
do

 

Accesibilidad e inclusión. 

Atención a las diferencias personales en el aprendizaje. 

Compromiso activo del alumnado con su propio aprendizaje. 

VI
. D

es
ar

ro
llo

 d
e 

la
 

co
m

pe
te

nc
ia

 d
ig

ita
l 

de
l a

lu
m

na
do

 

Alfabetización mediática y en el tratamiento de la información y de los da-
tos. 

Comunicación, colaboración y ciudadanía digital. 

Creación de contenidos digitales. 

Uso responsable y bienestar digital. 

Resolución de problemas. 

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional (2022)  

Esta nueva estructura, refleja los requerimientos para responder al desa-
rrollo integral de los docentes desde el empoderamiento digital, con el 
fin de promover una cultura digital en las aulas, que realmente optimice 
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los procesos de enseñanza-aprendizaje desde el desarrollo competencial 
holístico (Cabrero-Almenara et al., 2020). 

Numerosos estudios han revisado la literatura científica en torno al desa-
rrollo de la competencia digital docente. Así, Fallon (2020) analiza el 
marco de la competencia digital docente en el contexto inmediatamente 
posterior a la pandemia, y paralelamente al estudio de la Unión Europea 
y Jiménez-Hernández et al., (2021) realizan una revisión sistemática de 
los modelos más utilizados para desarrollar la CDD; mientras que Viño-
les-Cosentino et al. (2022) efectúan una revisión sistemática del desa-
rrollo de la CDD en Contextos Universitarios. 

Podemos encontrar también estudios sobre realidades locales. Así, Cao 
et al. (2021) presentan una reflexión sobre el desarrollo de la competen-
cia digital en China, en el ámbito de la enseñanza de las matemáticas. 
Hordatt et al., (2021) analizan la transición digital en países latinoame-
ricanos y del Caribe; mientras que Antón et al. (2021) analizan el uso de 
materiales digitales entre el profesorado universitario latinoamericano. 

Sobre el desempeño y desarrollo de la CDD de los docentes, se ha refle-
xionado a través de las habilidades que el profesor debería tener en el 
ecosistema digital (Khoruzha et al., 2019), las creencias de los profeso-
res sobre la CCD (Alberola-Mulet, 2021) y el empoderamiento y limi-
taciones de los derechos del profesorado en el entorno digital (Toktamy-
sov et al. 2021). 

Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2020), en pleno apogeo de la pan-
demia por Covid-19, con la imperativa enseñanza a través de las plata-
formas digitales, se plantean cuestiones sobre si estas transformaciones 
inmediatas del uso digital en la enseñanza y la realización delos exáme-
nes, han podido provocar en los docentes un estado de inseguridad, y de 
resistencia al cambio, ante una situación forzosa de cambio obligado, 
haciendo que la enseñanza se centre más los propios contenidos que ha 
provocado, en algunos casos, sobrecargando de información tanto a los 
estudiantes, como a los propios docentes, viendo cómo se complica aún 
más la acción de formación a distancia; donde, además, el docente debe 
poseer unas competencias digitales mucho más específicas. 
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Estas competencias, como apunta Marciniak (2015) pueden ser de tres 
tipos: 

‒ Competencias pedagógicas, como el profundizar/investigar te-
mas; estructurar el conocimiento; diseño de tareas individuali-
zadas para el autoaprendizaje; diseño de actividades de trabajo 
en grupo; formulación de estrategias de valoración; y guiar, 
aconsejar y proporcionar feedback. 

‒ Competencias técnicas: saber dirigir y participar en comunica-
ciones asincrónicas y sincrónicas; usar el software con propó-
sitos determinados; diseñar y habilitar una clase virtual; gene-
rar y coordinar foros de debate, de dudas, etc. 

‒ Competencias didácticas: redactar normas claras y precisas 
para evaluar la participación de los estudiantes; respetar los pe-
ríodos de tiempos establecidos en el programa; y modificar el 
proceso de enseñanza dependiendo de las habilidades cogniti-
vas individuales de los estudiantes. 

Por su parte, Torrico (2021) apunta a que “es necesario capitalizar los 
aprendizajes del 2020 y competir desarrollando nichos y explotando 
oportunidades”. Entre estas podemos mencionar: 

‒ Aprovechar la apertura y entusiasmo por la educación en línea. 

‒ Planear un proceso de digitalización a la medida para cada ins-
titución, buscando desarrollar resiliencia ante futuras crisis y 
aprovechar las oportunidades de las nuevas tecnologías. 

‒ Explorar decididamente alianzas con actores no tradicionales, 
por ejemplo, los bootcamps de formación digital o las grandes 
empresas de tecnología. 

‒ Estrechar lazos con los sistemas locales de emprendimiento e 
innovación. 

Pero siempre, debemos tener en cuenta que esto, puede conllevar unos 
riesgos, como puede ser la vuelta a la forma tradicional y el abandono 
de la experiencia en línea; el riesgo de falta de conectividad y acceso a 
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computadoras en las universidades, así como la carencia de asistencia 
técnica y presupuestaria en las universidades pequeñas y medianas que 
impidan el desarrollo de la digitalización. 

De esta muestra bibliográfica se deduce la relevancia de la creación de 
un espacio de reflexión sobre la adaptación del sistema educativo al ám-
bito digital, con el fin de alcanzar la creación de ecosistemas digitales 
de alto rendimiento y accesibles para todos (Unión Europea, 2021).  

Sin embargo, existen diferentes factores que influyen en la alfabetiza-
ción digital del profesorado y, por ende, de la sociedad (Guillén-Gámez 
et al., 2021). La literatura analizada reconoce que existen características 
del profesorado universitario, como son el género y la edad junto a otras 
variables sociodemográficas, en el desarrollo de la CCD (Estrada y Ma-
mani, 2021), así como factores contextuales que generan desigualdad 
social en el acceso a una alfabetización y uso real de recursos digitales 
(Cinotti et al., 2018). 

En este campo, resulta interesante realizar un análisis de la percepción 
que posee el profesorado sobre el desarrollo de su propia CCD (Quiño-
nes et al., 2021) como base del desarrollo digital real que pueden pro-
mover desde las aulas; ya que no siempre coinciden las políticas sobre 
el desarrollo digital docente, con la percepción sobre la propia forma-
ción del profesorado y el desarrollo real en el aula (Synnøve et al., 2019).  

Recientemente se ha explorado la posible relación entre el desarrollo de 
la CDD y la inversión que los países realizan en Innovación educativa 
reflejado en el Índice Global de Innovación (Wang et al. 2021, Das, 
2021). Sin embargo, no parecen encontrarse afirmaciones concluyentes 
sobre su directa relación. Este Índice, analiza las economías de 130 paí-
ses a nivel mundial, reconociendo en la inversión en innovación, la clave 
del desarrollo económico en torno a siente pilares: las instituciones, el 
capital humano y la investigación, la infraestructura, la sofisticación de 
mercado, la sofisticación de la empresa, outputs del conocimiento y de 
la tecnología y outputs creativos (Cornell University et al., 2020). 

La presente investigación analiza el uso de las nuevas tecnologías en el 
aula y la percepción sobre su propia capacitación en competencia digital 
docente que poseen los profesores universitarios de diversos países 
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latinoamericanos como son: Argentina (n=113), Chile (n=38), Colom-
bia (n=266), Ecuador (n=70), El Salvador (n=48), México (n=220) y 
Perú (n=151). La muestra analizada se ubica en un área geográfica muy 
sensible a las desigualdades sociales, pero a la vez, muy comprometida 
con por mejorar la competencia digital docente en su sistema educativo 
como puede verse reflejado en los resultados obtenidos en el Índice Glo-
bal de Innovación (Tabla II). 

TABLA 2. Índice global de innovación de los países en estudio (el ranking superior posible 
es 1). 

  
Argen-

tina Chile 
Colom-

bia Ecuador 
El Sal-
vador Mexico Perú 

General ranking  80 54 68 99 92 55 76 

Institutions 97 38 57 126 100 74 72 

Human capital and 
research 48 55 82 91 105 58 57 

Infrastructure 70 51 50 82 101 59 68 

Market sophistica-
tion 120 41 45 64 71 59 38 

Businsess sophisti-
cation 

61 49 52 97 76 59 43 

Knowledge & tech-
nology outputs 

75 64 72 105 110 55 112 

Creative outputs 71 61 80 92 74 54 87 

Fuente: Elaboración propia  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta investigación, es comprobar la relación en-
tre la percepción sobre la capacitación en competencia digital docente 
que poseen los encuestados y su uso en las aulas, con la inversión en 
innovación educativa que realizan cada uno de estos países, reflejado en 
el Índice Global de Innovación. 

Como objetivos secundarios podemos resaltar los siguiente: 

  



‒   ‒ 

‒ Comprobar si la variable sexo es influyente en el desarrollo de 
la CDD. 

‒ Comprobar si la percepción del profesorado sobre su CDD y 
su desarrollo en el aula guarda relación proporcional con el Ín-
dice Global de Innovación. 

‒ Comprobar si existen otros factores sociodemográficos influ-
yentes en la alfabetización digital de profesores universitarios. 

3. METODOLOGÍA 

Para lograr alcanzar los objetivos marcados, se lleva a cabo un estudio 
descriptivo y cuantitativo basado en el análisis de diferentes estándares 
que llevarán a la obtención de resultados estadísticos. La muestra ha sido 
seleccionada por un muestreo intencional por conveniencia y ha respon-
dido al instrumento de recogida de datos de manera voluntaria y anó-
nima y su composición se detalla en la siguiente tabla. 

TABLA 3. Variables independientes, valores y porcentajes dentro de la muestra. 

Variable Valor Porcentaje 

Género 
Hombre 37,75% 

Mujer 62,25% 

País de procedencia 

Argentina 12,47% 

Chile 4,19% 

Colombia 29,36% 

Ecuador 7,73% 

El Salvador 5,30% 

México 24,28% 

Perú 16,67% 

Fuente: Elaboración propia  

El instrumento de recogida de datos se concreta en una encuesta de Goo-
gle Forms que posee las siguientes preguntas: 
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‒ Una pregunta general politómica sobre la necesidad del uso de 
materiales digitales en el aula de educación universitaria. En 
ella se proporcionan dos respuestas afirmativas (cada una con 
un uso diferente de dichos materiales en aula) y dos respuestas 
negativas: (I) Para aumentar la motivación del alumnado; (II) 
Para incrementar la calidad formativa; (III) Para poco. Pueden 
emplearse como estímulos puntuales para el aprendizaje; (IV) 
Para nada. No son recursos favorables para el aprendizaje. Los 
resultados se agruparán en función del diseño politómico de la 
misma. 

‒ Cuatro preguntas dicotómicas sobre la actividad de los partici-
pantes en cada una de las dimensiones del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en aula consideradas esenciales para el es-
tudio: visualización de ideas y conceptos mediante herramien-
tas de diseño gráfico, presentación de contenidos, evaluación y 
generación de comunidades de aprendizaje. 

‒ Siete preguntas tipo Likert con una escala que va de 1 (muy 
insuficiente) a 5 (mucha). Estas preguntas se dividen en dos 
escalas: valoración de las habilidades docentes de los partici-
pantes respecto del uso de materiales digitales; percepción so-
bre la propia suficiencia formativa en TIC; y la eficacia forma-
tiva que los participantes atribuyen a los materiales digitales.  

Para el presente estudio se analizarán las respuestas relativas a la per-
cepción del profesorado sobre el desarrollo de su CDD en relación con 
las variables independientes y su posible correlación con el índice Glo-
bal de Innovación. 

El análisis de los datos se ha llevado a cabo con el paquete estadístico 
SPSS v.26. En primer lugar, analizando los estadísticos descriptivos cal-
culando las frecuencias y porcentajes de cada una de las variables; en 
segundo lugar, se ha empleado la prueba de normalidad, a través de Kol-
mogorov-Smirnov, ya que la muestra era superior a 50, comprobando 
que la distribución en las distintas variables no se acogía a la normali-
dad. Y por último, hemos calculado la relación entre las distintas varia-
bles por país, cuyos resultados mostramos a continuación. 
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4. RESULTADOS 

A nivel general, el 99,34% de los profesores universitarios encuestados 
afirma emplear las TIC en el aula. Sobre este total de encuestados, cabe 
resaltar que la percepción sobre la propia formación en CDD del profe-
sorado y, por tanto, su confianza en el uso de las mismas, es variable 
dependiendo de los países. A continuación, pasaremos a presentar los 
resultados obtenidos en cada región analizada, para poder relacionarlos 
posteriormente con el Índice Global de Innovación (IGI). 

4.1. RESULTADOS RESPECTO A LA PERCEPCIÓN DE LA CDD DEL PROFESO-

RADO 

En la siguiente tabla, se presentan los resultados obtenidos ateniéndonos 
a cada país respecto a la percepción de los profesores sobre su CDD 
(baja-niveles 1,2; suficiente-nivel 3; alta-niveles 4-5 de la escala Likert), 
su posición en el ranking general del IGI respecto al resto de países en 
estudio y su posición en el IGI de recursos humanos e investigación res-
pecto del resto de participantes. 

TABLA 4. Percepción sobre la CDD por países participantes y relación con el IGI 

 Baja Suficiente Alta IGI general  IGI RRHH  

Argentina 19,47% 40,71% 38,38% 5 1 

Chile 21,05% 36,84% 42,1% 1 2 

Colombia 13,53% 40,23% 46,44% 3 5 

Ecuador 8,57% 45,71% 47,52% 7 6 

El Salvador 6,25% 45,83% 47,92% 6 7 

México 14,09% 42,57% 43,64% 2 4 

Perú 7,6% 42,38% 49,01% 4 3 

Fuente: Elaboración propia  

Como se puede ver en la tabla IV, el 40,71% de los profesores universi-
tarios de Argentina, considera tener una formación en TIC suficiente, 
mientras que un 39,82% se encuentran por encima del nivel medio y un 
19,47% por debajo de ésta. 
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Argentina se sitúa en el puesto 80 del IGI general, situándose en el 5º 
puesto en el ranking general de entre los países participantes. Sin em-
bargo, está en el puesto 48 en el ranking de inversión en capital humano 
e investigación quedando primero entre los países participantes. 

Los resultados obtenidos para Chile, muestran que el 36,84% de la po-
blación considera tener una formación en TIC suficiente, mientras que 
un 42,1% se encuentran por encima del nivel medio y un 21,05% por 
debajo de ésta. 

Chile se sitúa, por tanto, en el puesto 54 del IGI general, situándose 1º 
en el ranking general de entre los países participantes. Pero además, se 
sitúa en el puesto 55 en el ranking de inversión en capital humano e 
investigación quedando segundo entre los participantes. 

Como se puede ver en la tabla IV, en Colombia el 40,23% de los profe-
sores universitarios considera tener una formación en TIC suficiente, 
mientras que un 46,44% se encuentran por encima del nivel medio y un 
13,53% por debajo de ésta. 

Colombia se sitúa en el puesto 68 del IGI general, situándose en el 3º 
puesto en el ranking general. Sin embargo, está en el puesto 82 en el 
ranking de inversión en capital humano e investigación quedando quinto 
entre los participantes.  

Los resultados obtenidos para Ecuador, muestran que el 45,71% de la 
población considera tener una formación en TIC suficiente, mientras que 
un 47,52% se encuentran por encima del nivel medio y un 8,57% por 
debajo de ésta. 

Sin embargo, Ecuador se sitúa en el puesto 99 del IGI general, situán-
dose en el último puesto en el ranking general de entre los países parti-
cipantes. Queda, además, en antepenúltimo lugar (puesto 91) en el ran-
king de inversión en capital humano e investigación. 

Si observamos la tabla IV, en El Salvador el 45,83% de la población 
considera tener una formación en TIC suficiente, mientras que un 
47,92% se encuentran por encima del nivel medio y un 6,25% por debajo 
de ésta. 
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El Salvador, por su parte, se sitúa en el puesto 92 del IGI general, si-
tuándose antepenúltimo en el ranking general de entre los países parti-
cipantes. Queda, además, en último lugar (puesto 105) en el ranking de 
inversión en capital humano e investigación. 

Por otro lado, los resultados obtenidos para México, muestran que el 
42,57% de la población considera tener una formación en TIC sufi-
ciente, mientras que un 43,64% se encuentran por encima del nivel me-
dio y un 14,09% por debajo de ésta. 

Observamos, además, que México se sitúa en el puesto 55 del IGI gene-
ral, situándose 2º en el ranking general. Sin embargo, está en el puesto 
58 en el ranking de inversión en capital humano e investigación, que-
dando cuarto entre los participantes. 

Los resultados obtenidos para Perú, muestran que el 42,38% de la po-
blación considera tener una formación en TIC suficiente, mientras que 
un 49,01% se encuentran por encima del nivel medio y tan solo un 7,6% 
por debajo de ésta. 

Perú, vemos que se sitúa en el puesto 76 del IGI general, situándose en 
4º lugar en el ranking general. Sin embargo, está en el puesto 57 en el 
ranking de inversión en capital humano e investigación, quedando ter-
cero entre los participantes. 

4.2. RESULTADOS RESPECTO A LA VARIABLE SEXO 

Los resultados obtenidos con respecto a la variable sexo, quedan refle-
jados en la siguiente tabla, como se muestra a continuación. 

Para ello, intentamos relacionar dicha variable por países y teniendo en 
cuenta también el desarrollo de la CDD (suma del nivel 3 y 4-5), así 
como su posición en el ranking del IGI general y el más enfocado a la 
educación. 
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TABLA 5. Sexo por países participantes y relación con la CDD 

País Hombres Mujeres CDD 

Argentina 25,66% 74,34% 80,09%  

Chile 42,11% 57,89% 78,94%  

Colombia 37,59% 62,41% 86,67%  

Ecuador 37,14% 62,86% 93,23%  

El Salvador 43,75% 56,25% 93,75%  

México 35,45% 64,55% 86,21%  

Perú 47,68% 52,32% 91,01%  

Fuente: Elaboración propia  

Como queda reflejado en la tabla, los resultados obtenidos no parecen 
ser concluyentes, ya que entre los países con el porcentaje más elevado 
en la CDD, como son: El Salvador, Ecuador, Perú y Colombia, encon-
tramos que El Salvador y Perú poseen más o menos una igualdad entre 
hombres y mujeres encuestados, mientras que Ecuador y Colombia, po-
seen un porcentaje significativamente mayor en la variable sexo feme-
nino que en la de masculino. 

Lo mismo sucede para los países con un menor desarrollo de la percep-
ción en CDD, como son: Chile, Argentina o México. Por lo que pode-
mos concluir que no existe una relación directa con el sexo de los en-
cuestados. 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos en la presente investigación nos permiten ob-
servar un alto índice en la percepción del desarrollo de la CDD en los 
Países de Ecuador y El Salvador, que como hemos comprobado, son 
países situados en los últimos puestos del IGI. Esto puede deberse al 
hecho de que la muestra de profesores universitarios participantes per-
tenece al sector de la población que sí tiene acceso al ecosistema digital, 
mientras que el grueso de la misma carece de acceso al mismo, tal como 
parece derivarse de los resultados del IGI. En estos países, por tanto, 
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existen otros factores ajenos que pueden estar influyendo en los resulta-
dos del estudio y que provocan una relación inversa entre el porcentaje 
en la percepción formativa en CDD del profesorado y el IGI de su país 
de origen. 

En un punto intermedio se encuentra Colombia, ya que el país presenta 
los índices más elevados después de El Salvador, Ecuador y Perú; y sin 
embargo su nivel de inversión en Recursos Humanos e investigación se 
encuentra en el puesto 5º de los países participantes. No obstante, su 
ranking general en el IGI es del 3er puesto, por lo tanto, sí se podría 
constatar una relación proporcional entre el IGI y la formación en CDD 
del profesorado encuestado. 

Es interesante destacar el caso de Perú, ya que es un país posicionado en 
un nivel intermedio en el IGI, pero con un alto potencial por su inversión 
en Recursos Humanos e investigación, lo cual se ve reflejado en el por-
centaje de profesores que consideran que poseen una capacitación en 
CDD suficiente o sobre el nivel intermedio, destacándose sobre países 
con un IGI superior como son Chile, México o Colombia. 

En el punto opuesto de los países restantes está Chile, el cual, como he-
mos podido apreciar, está muy bien situado en el IGI, pero que muestra 
un porcentaje inferior a México, Colombia y Argentina respecto a la 
percepción del profesorado sobre el desarrollo de la CDD. A este país, 
le sigue Argentina, muy bien situado en el IGI respecto a la inversión en 
capital humano e investigación, pero que vemos que presenta porcenta-
jes ligeramente superiores a Chile e inferiores a México y Colombia 
(países con los cuales estamos realizando la comparativa). Esto podría 
deberse a factores externos, posiblemente territoriales (como puede ser 
la cercanía al hemisferio norte y, en consecuencia, a los Estados Unidos, 
considerado como referente americano en este ámbito), políticos (refe-
ridos a estabilidad o no de gobiernos que promuevan la Investigación y 
el Desarrollo educativo), y las mismas desigualdades territoriales inter-
nas. 

Por último, destacar que México se sitúa únicamente por detrás de Perú 
y Colombia (descartando Ecuador y El Salvador), con un alto porcentaje 
de profesorado universitario que se ve con una formación suficiente o 
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alta en CDD. Esto es relativamente proporcional a su ubicación en los 
rankings del IGI. 

Podemos, por tanto, comprobar, que sí es directamente proporcional la 
relación entre la percepción del profesorado de su formación en CDD 
con la inversión que su país realiza en Recursos Humanos e investiga-
ción y su posición en el IGI, siempre y cuando no existan factores con-
textuales que impidan el “natural” desarrollo de esta correlación. 

Sin embargo, a pesar de lo esperado, no se han observado resultados 
reseñables respecto a la variable sexo en relación con el posicionamiento 
de su país en el desarrollo de la CDD, como inicialmente hipotetizába-
mos. 

6. CONCLUSIONES  

Tras la valoración y análisis de los resultados obtenidos, podemos indi-
car, que en esta investigación hemos tratado de comprobar el grado de 
integración en aula de las nuevas tecnologías por parte de los profesores 
universitarios de diferentes países latinoamericanos y su percepción so-
bre la suficiencia formativa para el desarrollo de la Competencia Digital 
Docente por parte del propio profesorado. 

La principal conclusión que se deriva de este estudio, es que los profe-
sores universitarios latinoamericanos encuestados, tienen bastante bien 
integrado el uso de las TIC en su práctica docente. 

Sin embargo, la percepción sobre el desarrollo de la CDD es muy dife-
rente según el país de procedencia de los encuestados. De esta forma, se 
observa que, de manera general, sí que existe una relación directa y pro-
porcional entre la inversión que los países llevan a cabo en Recursos 
Humanos e investigación, reflejada a través del IGI, y la percepción que 
el profesorado universitario posee sobre la suficiencia en su formación. 
Sin embargo, como se puede deducir, también existen factores externos, 
ajenos a esta relación que influyen en ella, como puede ser la geolocali-
zación, el contexto social y político, y la accesibilidad a los recursos de 
internet, entre otras variables que puedan intervenir. 
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En materia de la percepción propia de los profesores universitarios lati-
noamericanos, con respecto al desarrollo de la CDD, no se han obser-
vado diferencias significativas, en cuanto a la variable sexo, como cabría 
esperar, entre hombres y mujeres; concluyéndose que la variable sexo 
en esta investigación no es significativa.  

De ello se extrae, que si bien no ha habido una paridad total en las res-
puestas obtenidas, sí se puede afirmar que las universidades de origen 
no necesitan implementar ningún tipo de medidas para salvar las posi-
bles brechas de género existentes en este campo; al contrario, al observar 
el alto índice de participación del sexo femenino y los buenos resultados 
en las respuestas acerca del uso de las TIC en las aulas, se deduce que la 
mujer es motor de desarrollo educativo en la adquisición de la Compe-
tencia Digital Docente en esos países de Hispanoamérica. 

Como conclusión final de este estudio, indicar que son numerosos los 
retos y aprendizajes que nos ha dejado esta pandemia, con respecto a la 
alfabetización digital y su aplicación en la enseñanza de las universida-
des. Hemos de reconocer que la adaptación a la nueva era digital de las 
instituciones universitarias en países latinoamericanas es un objetivo 
prioritario.  

Todo lo aprendido durante todo este tiempo, debe llevarnos a continuar 
con este proceso de transformación digital de las universidades, en la 
continua renovación e innovación de la enseñanza y en la permanente 
formación de os docentes, proporcionándoles nuevas competencias, para 
conseguir una mayor eficacia en los estudiantes y favorecer el desarrollo 
de talentos en un mundo tan cambiante como el nuestro. 

7. REFERENCIAS 

Alberola-Mulet, I.; Iglesias-Martínez, M.J.; Lozano-Cabezas, I. ( ). Teachers’ 
Beliefs about the Role of Digital Educational Resources in Educational 
Practice: A Qualitative Study. Education Sciences,  ( ), . 
https://doi.org/ . /educsci  

Antón-Sancho, Á., Vergara, D., Lamas-Álvarez, V. E., Fernández-Arias, P. 
( ). Digital Content Creation Tools: American University Teachers’ 
Perception. Applied Sciences,  ( ), . 
http://dx.doi.org/ . /app  



‒   ‒ 

Barreda, H. ( ). Planteamiento estratégico en Universidades de América 
Latina. UNSA. ISBN - - - -  

Beardsley, M.; Albó, L.; Aragón, P.; Hernández-Leo, D. ( ). Emergency 
education effects on teacher abilities and motivation to use digital 
technologies. British Journal of Educational Technology,  ( ), -

. https://doi.org/ . /bjet.   

Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo ( ). Covid- : transformación radical de 
la digitalización en las instituciones universitarias. Campus Virtuales,  
( ), - . doi: . / - .  

Cabero-Almenara, J.; Romero-Tena, R.; Palacios-Rodríguez, A. ( ). 
Evaluation of Teacher Digital Competence Frameworks Through Expert 
Judgement: The Use of the Expert Competence Coefficient. Journal of 
New Approaches in Educacional Research  ( ). 
https://doi.org/ . /naer. . .   

Cao, Y.; Zhang, S.; Ching, M.; Chan, E.; Kang, Y. ( ). Post-pandemic 
reflections: lessons from Chinese mathematics teachers about online 
mathematics instruction. Asian Pacific Education review, , - . 
https://doi.org/ . /s - - -w  

CEPAL ( ). Agenda digital para América Latina y el Caribe (ELAC ). 
CEPAL. https://repositorio.cepal.org/handle/ /  

Cinotti, A.; Emili, E.-A.; Ferrari, L. ( ). Students, ICT and inclusion in the 
Latin American Universities. The MUSE European Project. In 
Proceedings of ECER , Bolzano, Italia. https://eera-ecer.de/ecer-
programmes/conference/ /contribution/ /  

Cornell University, INSEAD, and WIPO. ( ). The Global Innovation Index 
: Mexico. Ithaca, Fontainebleau, and Geneva. 

Das, R. ( ). Cultural Determinants of National Innovativeness: A  Country 
Bayesian Analysis. Technology Analysis & Strategic Management, –

. doi: . / . . . 

Estrada Araoz, E.G., Mamani Roque, M. ( ). Competencia digital y variables 
sociodemográficas en docentes peruanos de educación básica regular. 
Revista San Gregorio, ( ), . https://doi.org/ . /rsan.v i .   

Fallon, G. ( ). From digital literacy to digital competence: the teacher digital 
competency (TDC) framework. Educational Technology Research and 
Development, , - . https://doi.org/ . /s - - -
 

  



‒   ‒ 

Ferreyra, M., Avitabile, C., Botero, J., Haimovich, F. y Urzúa, S. ( ). 
Momento decisivo La educación superior en América Latina y el Caribe. 
Banco Mundial. 
https://openknowledge.worldbank.org/bitstream/handle/ / /

ovSP.pdf 

Guillen-Gamez, F.D.; Vázquez, S.; Latorre, C. ( ). Declared and Real Level 
of Digital Skills of Future Teaching Staff. Education Sciences, ( ), 

. https://doi.org/ . /educsci  

Hordatt, C.; Hayness-Brown, T. ( ). Latin American and Caribbean teachers’ 
transition to online teaching during the pan-demic: Challenges, Changes 
and Lessons Learned. PIXEL-BIT. Media & Education Journal, , -

. https://doi.org/ . /pixelbit.  

Jiménez Hernández, D., Muñoz Sánchez, P., & Sánchez Giménez, F. S. ( ). 
La Competencia Digital Docente, una revisión sistemática de los 
modelos más utilizados. RIITE Revista Interuniversitaria de 
Investigación en Tecnología Educativa, ( ), – . 
https://doi.org/ . /riite.  

Khoruzha, L.; Proshkin, V.; Kotenko, O.; Smyrnova-Trybulska, E..( ). Digital 
competence: abilities of a lecturer and expectations of students 
(Ukrainian-Polish context). Katowice-Cieszyn: Studio Noa for 
University of Silesia, - . http://hdl.handle.net/ . . /   

Marciniak, R. ( ). La educación superior virtual en Polonia: Condiciones de 
su organización, funcionamiento y evaluación. Memorias del Encuentro 
Internacional de Educación a Distancia, , - . ISSN -  

Ministerio de Educación y Formación Profesional ( ). Resolución de  de 
mayo de , de la Dirección General de Evaluación y Cooperación 
Territorial, por la que se publica el Acuerdo de la Conferencia Sectorial 
de Educación, sobre la actualización del marco de referencia de la 
competencia digital docente. «BOE» n. , de  de mayo de , 

 -  

Quiñones Pech, S.H., Chan Chi, G.I., Reyes Cabrera, W.R. ( ). Desarrollo de 
la competencia digital en profesores universitarios. Etic@net: Revista 
científica electrónica de Educación y Comunicación en la Sociedad del 
Conocimiento, ( ), , - . 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=   

Rojas, E. y Poveda, L. ( ). Estado de la banda ancha en América Latina y el 
Caribe. Santiago de Chile Comisión Económica para América Latina y 
el Caribe (CEPAL). https://repositorio.cepal.org/handle/ /  

  



‒   ‒ 

Synnøve, M.; Krumsvik, R.; Lise, J.; Eikeland, O.J.; Burke, J. ( ). The 
Relationship between Teachers' Perceived Classroom Management 
Abilities and Their Professional Digital Competence: Experiences from 
Upper Secondary Classrooms. A Qualitative Driven Mixed Method 
Study. Designs for Learning, ( ), - . 

Toktamysov, S.; Berestova, A.; Israfilov, N.; Truntsevsky, Y.; Korzhuev, A. 
( ). Ampowerment or Limitation of the Teachers’ Rigths and 
Abilities in the Prevailing Digital Environment. International Journal of 
Emerging Technology in Learning, ( ), - . 
https://doi.org/ . /ijet.v i .   

Torrico, B. ( ). Digitalización acelerada: lo que la pandemia les enseñó a las 
universidades. https://blogs.iadb.org/innovacion/es/digitalizacion-
acelerada-lo-que-la-pandemia-le-enseno-a-las-universidades/ 

Unión Europea ( a). European Education Area. Education & Training. 
https://cutt.ly/QKgbij  

Unión Europea. ( b). Digital Education Action Plan ( - ). Educación 
& training. https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/digital-
education-action-plan_es  

Unión Europea. ( ). Europe’s Digital Decade: digital targets for . 
Education & training. https://ec.europa.eu/info/strategy/priorities- -

/europe-fit-digital-age/europes-digital-decade-digital-targets-
_en  

Unión Europea ( ). Centro de Educación Digital. European Education Area. 
Quality education and training for all. 
https://education.ec.europa.eu/es/focus-topics/digital-education/digital-
education-action-plan/digital-education-hub  

Viñoles-Coentino, V., Sánchez-Caballé, A., Esteve-Mon, F. ( ). Desarrollo de 
la Competencia Digital Docente en Contextos universitarios. Una 
revisión sistemática. REICE: Revista Iberoamericana sobre Calidad, 
Eficacia y Cambio en Educación, ( ), , - . 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=   

Wang, X., Wang, Z., Jiang, Z. ( ). Configurational Differences of National 
Innovation Capability: A Fuzzy Set Qualitative Comparative Analysis 
Approach. Technology Analysis & Strategic Management, ( ), , –

. doi: . / . .    



‒   ‒ 

CAPÍTULO 60 

DE LAS TIC A LAS TAC: OTRAS FORMAS DE 
TRABAJAR LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL EN 

LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO. 

SERGIO ARLANDIS LÓPEZ 
Universitat de València 

 

1. INTRODUCCIÓN 

1.1. HÁBITOS DE LECTURA EN LOS MAESTROS Y MAESTRAS EN FORMACIÓN. 

Si valoramos los datos de los actuales hábitos lectores entre los y las 
estudiantes del Grado de Maestro en Educación Primaria a nivel general 
(y salvando las muchas singularidades de todo tipo que puedan darse), 
posiblemente nos inquieten muchas de nuestras conclusiones, quizá to-
madas en el desarrollo diario de las clases o de las tutorías, pues solemos 
constatar habitualmente un mejorable nivel de comprensión lectora, un 
escaso interés por mejorarlo, una carencia importante de herramientas 
que ayuden, precisamente, a desarrollarla y, sobre todo, una paupérrima 
competencia literaria en muchos sentidos. Cabe revisar, pues, nuestras 
estrategias docentes ante unas necesidades que implican introducir mejo-
ras, pues esto― recordemos― es la base de la innovación (Nichols, 1983). 

Ya sabemos que los/las estudiantes universitarios, por lo general, leen 
bastante, pero de manera menos compleja (Yubero, Sánchez García y 
Larrañaga, 2020, p. 233), en dispositivos tecnológicos; y que también 
buscan otras formas de conectividad, muy distintas al libro y, por tanto, 
multimodales en su diseño, de tal modo que requiere una lectura más 
fragmentada, más polarizada y menos crítica, incluso, a pesar de la 
fuente de conocimiento que proporciona la información, aunque tam-
poco sepan discriminarla entre eficiente y no. Visto así, hoy en día 
guarda más prestigio tener un dispositivo multifuncional competente y 
a la vanguardia de los avances tecnológicos que una primera edición de 
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un libro de poemas de gran valor bibliográfico. Además, incluso el he-
cho de que facilite una lectura más fragmentada y multimodal puede 
entenderse como un valor de primer orden para el dispositivo y para el 
propio lector que accede a él.  

Añadamos que ese gran desapego hacia la lectura literaria es más anti-
guo de lo que la gente cree y piensa, pues va más allá de estas concretas 
generalizaciones de los estudiantes universitarios: la obligatoriedad de 
la lectura, acorde a los muchos planes de estudios que ha conocido el 
período democrático español, ha confirmado tanto el rechazo de los jó-
venes (Colomer, 2012, p. 15-36) como la garantía formativa― sin em-
bargo― de que, al final, han leído algunos textos literarios, más o menos 
conocidos y clásicos (o incluso propios de una concreta moda de mer-
cado), a lo largo de su vida. En consecuencia, siendo ya más mayores, 
un de las más recurrentes quejas es que en la escuela e instituto apenas 
trabajaron lecturas acordes a sus gustos y preferencias: es decir, la LIJ 
no estuvo tan presente como ellos y ellas hubieran deseado y tal vez esto 
se diera por desconocimiento por parte de los docentes de esa LIJ actua-
lizada, más allá de los clásicos de siempre. 

La Literatura Infantil y Juvenil (LIJ) es un hipotexto literario transicio-
nal, clave y fundamental para el asentamiento de la base consistente, de 
su postrera competencia literaria (Arlandis, 2021, p. 341-362) y, con 
ello, el desarrollo de un canon personal que le ayude― al lector en for-
mación― en el diálogo constante (y acorde a edad y crecimiento inte-
lectual y lector) con el texto. Y aquí encontramos uno de los peores y 
más relevantes problemas: carencia de conocimientos sobre obras, per-
sonajes, autoras y autores, que les permitan articular ciertas estrategias 
docentes efectivas en su mediación en un aula de Primaria. Pero no se 
trata de acumular conocimientos, sino de que tengan suficientes herra-
mientas formativas para ser más eficaces en su intervención docente en 
el futuro, pues no debemos olvidar que uno está en constante formación 
personal y profesional. 

Habitualmente se les orienta en aspectos generales, teórico-prácticos, 
que afectan a la educación literaria, con sus tablas de contenidos, obje-
tivos, competencias e, incluso, con sus probables resultados docentes. 
Por desgracia, esta formación resulta fundamental, pero también 
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insuficiente para ejercer posteriormente la profesión de maestro o maes-
tra si tampoco desarrollan el gusto por la lectura. En su mayoría, carecen 
de interés por la lectura literaria y así resulta complejo, luego, que sepan 
trasladar una pasión que no poseen. 

Se trata de hábito, de motivación y de los conocimientos necesarios para 
un buen desarrollo de la competencia literaria. En cualquier caso, moti-
vación y hábito lector se corresponden de manera proporcional también 
a la consolidación de unos conocimientos que puedan conformarse, pos-
teriormente, en competencias efectivas y activas. Y los modos de traba-
jarlo son variados y, en su justa medida, suelen dar resultados óptimos. 
Partamos, pues, de la base de que, quizá, adaptando nuestra intervención 
docente a ese nuevo perfil estudiantil, y asumiendo sus conocimientos 
previos (que nos resultan desarmónicos bajo nuestro criterio), podemos 
hacerles llegar unas herramientas docentes útiles y productivas. 

Por tanto― y como reacción de lo expuesto― proponemos una activi-
dad concreta que atiende a aspectos como la motivación, el incentivo 
por retomar hábitos lectores algo más continuos y estables y poder asen-
tar algunos conocimientos generales en torno a la LIJ, haciéndolo en 
«su» terreno, donde encontramos: uso de las TICs en el proceso de en-
señanza-aprendizaje, la competitividad sin estar teñida de rivalidad, la 
planificación, la reflexión, la memorización, la investigación y la conci-
sión. Todo ello, facilitando una metodología constructivista, dinámica, 
cooperativa, pluricultural, significativa y, además, divertida. Esta acti-
vidad pretende contrarrestar, de un modo divertido y activo, esta doble 
contrariedad, del bajo nivel de desarrollo de la competencia literaria y 
del también bajo nivel de motivación ante la lectura literaria. 

2. LOS OBJETIVOS DIDÁCTICOS 

Como sabemos, los objetivos constituyen una aspiración o una hoja de 
ruta que marcan los resultados de aprendizaje proyectados e, incluso, su 
evaluación. Evidentemente, los objetivos responden siempre a una fina-
lidad educativa y con ello queremos indicar aquellas ideas, intenciones, 
propósitos o metas que, de forma explícita y latente, orientan las accio-
nes o decisiones que se adoptan en la práctica al desarrollar cualquier 
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propuesta educativa. Particularmente, partimos de estos objetivos espe-
cíficos: 

‒ Conocer el origen y evolución de la LIJ 

‒ Conocer obras, personajes y autores y autoras de la LIJ 

‒ Potenciar el hábito lector del estudiantado 

‒ Mostrar cómo el/la estudiante puede participar de manera ac-
tiva y dinámica en la construcción de su conocimiento. 

‒ Guiar en el desarrollo de una sólida competencia literaria del es-
tudiantado, que le permita reflexionar (en el futuro y de manera 
autónoma) sobre la educación literaria en un aula de Primaria. 

‒ Guiar en la confección de un canon literario general y particular. 

‒ Guiar en cómo integrar las nuevas tecnologías en la enseñanza 
de la literatura. 

‒ Motivar para el desarrollo de la creatividad en relación con la 
educación literaria. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARÁMETROS DE UNA CONTEXTUALIZACIÓN 

Los/las estudiantes del Grado de Maestro en Educación Primaria de la 
Universitat de València tienen, en su actual Plan de Estudios (aprobado 
el 19 de octubre de 2012, BOE nº 286 del 28 de noviembre de 2012), 
una única asignatura dedicada exclusivamente a la educación literaria y 
a la LIJ, titulada «Formación Literaria para Maestros (Educación Prima-
ria)», de segundo curso, perteneciente al módulo de Formación Didác-
tica y Disciplinar, con 6 créditos ECTS. 

Esta actividad se llevó a la práctica en un solo grupo, de 48 estudiantes, 
con edades muy variadas, pero con una horquilla que iba de los 19 hasta 
los 26 años; y con perfiles socio-económicos y culturales muy heterogé-
neos. Del total de estudiantes, teníamos 40 mujeres y 8 hombres. Los 
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parámetros de los que partíamos eran los siguientes, divididos en dos 
bloques: hábito de lectura y conocimientos de los personajes:  

TABLA 1. Porcentajes propios del perfil lector del estudiantado 

 
Hábito lector 

13 % hábito lector regular 

67 % hábito lector irregular 

20 % ningún hábito lector 

Motivación por la lectura literaria 77% sin motivación por la lectura 

Lectura principalmente en la es-
cuela/instituto de algunas de las 
obras respectivas 

 
96 % 

 

31 % solo en la escuela 

Lectura en la escuela y en casa de 
algunas de estas obras 

40% en escuela y en casa 

Lectura, principalmente de manera 
autónoma, de algunas de estas 
obras 

25 % de manera autónoma 

No lectura ni en la escuela ni de manera autónoma, 
pero conocen las obras 4% no han leído ninguna 

TABLA 2. Porcentajes de conocimiento de personajes de la LIJ 

Conocimiento de los personajes de la LIJ 

1-5 personajes 33 % estudiantes + 9% 
+ 25 % 5-15 personajes 42 %  

15-25 personajes 21 %  - 54 % 

25-35 personajes 3 %  -57 % 

+35 personajes 1%  -58 % 

0 personajes 0%   

 

Veamos que un total de 67 % de estudiantes conoce, como mínimo, 
cinco personajes de la LIJ, que es muy superior al 33 % que conocen 
menos de esos 5 personajes. Los índices descienden conforme vamos 
aumentando el número de personajes. A la hora de valorar el conoci-
miento de estos, tengamos presente que cada dato estadístico incorpora 
el anterior, de tal modo que, por ejemplo el 42 % de 5-15 incorpora ese 
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33% anterior, dando un + 9 realmente y así sucesivamente. Por tanto, 
realmente el 67 % conocía, al menos, entre 15-25 personajes. 

3.2. COMPETENCIAS A DESARROLLAR 

La Guía Docente de la asignatura marca las muchas competencias que 
se pretenden trabajar y esta actividad cumple con casi su totalidad: 

TABLA 3. Tabla de competencias según la Guía Docente 

COMPETENCIAS BÁ-
SICAS 

DIMENSIONES 

Comunicación  
lingüística 

- Expresarse oralmente y por escrito correcta y adecuadamente 
en las lenguas oficiales de la Comunidad Autónoma. 
- Conocer los procesos de interacción y comunicación en el 
aula. 
- Fomentar la lectura y animar a escribir. 

Cultural y artística 
- Creatividad 
- Adquirir formación literaria y conocer la literatura infantil. 

Digital y tratamiento  
de la imagen 

- Utilizar con solvencia las tecnologías de la información y de la 
comunicación como herramientas de trabajo habituales. 

Aprender de forma  
autónoma y permanente 

- Saber trabajar en equipo con otros profesionales de dentro y 
fuera del centro en la atención a cada estudiante, así como en 
la planificación de las secuencias de aprendizaje y en la organi-
zación de las situaciones de trabajo en el aula y en el espacio 
de juego. 
- Comprender que la observación sistemática es un instrumento 
básico para poder reflexionar sobre la práctica y la realidad, así 
como contribuir a la innovación y a la mejora en educación. 

Autonomía e iniciativa 
personal 

- Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo indivi-
duales. 

 

3.3. ¿QUÉ QUEREMOS QUE APRENDAN? ATENDAMOS A LOS CONTENIDOS 

Una de las grandes cualidades de esta actividad es su naturaleza axial 
con respecto al temario. Esto es visible si valoramos cuántos temas (y 
sus respectivos contenidos) pueden ponerse en relación, realizándola co-
rrectamente: un total de cuatro de los siete que componen la asignatura. 
Destacaban, principalmente, unos contenidos que afectaban a aspectos 
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específicos de la LIJ, pero también a algunos elementos determinantes 
y estratégicos dentro de la educación literaria: 

‒ Obras, personajes, autores y autoras representativos de la LIJ, 
propios del canon literario establecido. 

‒ Tipologización y caracterización de los personajes literarios, 
sean o no de la LIJ. 

‒ Estereotipos, tradicionales y actuales, de la LIJ. 

‒ Parámetros y estrategias discursivo-literarias propias de la LIJ. 

‒ El proceso de enseñanza-aprendizaje de la lectura literaria en 
diferentes ciclos. 

Todos son aspectos que, en su gran mayoría, solo conocen desde su pro-
pia lectura, regida por una insuficiente experiencia lectora en muchos 
casos, pero que les posiciona, de algún modo, ante la lectura crítica de 
estos textos. Además, entendemos que estos contenidos resultan claves 
y útiles en sus intereses formativos y profesionales. 

3.4. ¿QUÉ TRABAJOS FINALES DEBÍAN PRESENTAR? 

Para superar, adecuadamente, esta actividad cada estudiante debía reali-
zar y presentar lo siguiente: 

‒ Elaboración de un vídeo de una duración de 120 segundos. A 
realizar por todo el estudiantado. 

‒ Elaboración de una evaluación por pares, mediante rúbrica 
prefijada. A realizar por todo el estudiantado. 

‒ Elaboración de un texto argumentativo de extensión de una 
página, donde se razona y se valora la selección de los cinco 
vídeos finalistas. A realizar solo por los/las estudiantes no fi-
nalistas. 

‒ Elaborar una ficha técnica del personaje literario, bajo un mo-
delo único entregado por el profesor, para crear el álbum de 
personajes general. 
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‒ Una exposición oral de cinco estudiantes (los cinco finalistas), 
con una duración de cinco minutos, que completa y comple-
menta el vídeo inicial. 

3.5. DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD 

Partimos de una metodología activa, participativa e inductiva, que hunde 
sus raíces procedimentales en el más ecléctico constructivismo de base 
piagetiana y vygostkiana, de ahí que hayamos tenido muy presente los 
conocimientos previos, las motivaciones y el aprovechar gran parte de 
sus múltiples competencias, sobre todo aquellas derivadas de su condi-
ción de nativos digitales, la familiaridad con la tecnología y sus ventajas.  

El alumnado es siempre el elemento central, haciéndose responsable del 
proceso de aprendizaje y en plena cooperación con el resto del grupo, ya 
que la información proporcionada por todos ellos complementa la propia 
de cada cual. Por tanto, procedimentalmente la interacción resulta clave 
y fundamental, sin que, con ello, renunciemos a otros trabajos más per-
sonales. Los esquemas de actuación serán variados, flexibles y ajustados 
a cada necesidad dentro de la actividad, aunque la creación de textos 
(orales y escritos) y el debate serán los dos ejes principales de la activi-
dad. Además, partiendo del enfoque comunicativo que, a modo de es-
pejo, deberán implementar en un aula de Primaria, hemos puesto ante 
ellos y ellas un ejemplo de cómo trabajar las cinco habilidades lingüís-
ticas en una sola actividad y de un modo dinámico. 

Previo a la realización de la actividad, el profesor entrega, mediante el 
Aula Virtual (Moodle), los siguientes elementos: 

‒ Un detallado calendario, donde se especifican todas las fechas 
claves.  

‒ Las rúbricas de evaluación: las del profesor y la de los estu-
diantes (evaluación por pares): solo evaluar 10 vídeos. 

‒ Los criterios para la selección de los vídeos finalistas y aspec-
tos formales para entregar el trabajo escrito y audiovisual. 

‒ Las orientaciones para la realización adecuada de la actividad. 
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‒ El link de la web de la Universitat de València (docenciavir-
tual/uv.es) y la clave para acceder al contenido multimedia, 
compartido parcialmente. 

‒ El modelo de ficha del personaje, para rellenar y hacer un ál-
bum homogéneo de todos los personajes. 

‒ El listado de los personajes. 

¿En qué consiste este «GoTalent personajes de la LIJ»? El tema de la 
actividad es, evidentemente, la construcción y dinamización de perso-
najes clásicos de la LIJ, sean tradicionales o más actuales. La actividad 
está dividida en 4 fases: una primera, de investigación, que es individual 
y fuera del aula; una segunda, de memorización y ejecución, también 
individual y fuera del aula; la tercera, de reflexión y trabajo en grupo, 
que se realiza, de manera mixta, dentro y fuera del aula; y la cuarta, de 
reflexión y memorización, que es individual y, a la vez, cooperativa, en 
el aula. 

TABLA 4. Resumen de Fase 1 

Investigación Individual 

Fuera de aula 6-8 horas 

Lectura Materiales: libro 

 

El estudiantado debe elegir uno de los personajes que aparecen en la lista 
y, en consecuencia, leer con profundidad su texto/obra e investigar sobre 
ellos. Los criterios básicos a la hora de crear un corpus son: variedad 
cronológica de su escritura, diversidad de género literario, paridad, inte-
rés lector y posible conocimiento previo. 
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TABLA 5. Tabla de personajes de la LIJ a elegir por el estudiantado 

Personajes de LIJ 

Jim Botton Matilda Gretel Atreiu Campanilla 

Manolito Gafotas Greg Jojo Alicia Soldadito de plomo 

Pippi Calzaslar-
gas 

Ranpuzel Babar Charlie (Dahl) 
Antoñita la Fantás-

tica 

Kika Superbruja Jerónimo Stilton Peter Rabbit Papelucho Señor Don Gato 
(poema) 

Dorothy Gale Raggedy Ann Pinocho Ratón Pérez Momo 

Annabeth Chase Calpurnia Tate Ana Shirley Alí Babá Mary Poppins 

Lyra Belacqua Katniss Ever-
deen 

Viernes 
(Defoe) 

Lucy Pevensie Fray Perico 

Platero 
Flautista Hame-

lín 
Bibi Cuchifritín Rey Pico de Tordo 

Walid 
(Gallego) 

Juan el Oso Cigarra 
(fábula) 

Kirtash Sebastian Darke 

Blancaflor Axlin Sr. Sommer 
La Lechera 

(fábula) 
Pequeño Nicolás 

Pirata Garrapata Pakete 
(Santiago) 

Tom Sayer Ardan 
(Verne) 

Rebecca Paradise 

 

Los/las estudiantes ya tendrá las pautas de qué información deben tra-
bajar para implementarla en su vídeo: 

‒ A qué obra pertenece, su autoría y de qué época. 
‒ Cómo es el personaje, si representa o no unos valores actuales 

y si, desde su particular lectura, simboliza algo. 
‒ A quién se enfrenta y por qué. 
‒ Si evoluciona como personaje. 
‒ Qué rasgos lo caracterizan más (físicos, psíquicos, emocionales). 
‒ ¿Qué aportaría su conocimiento y trabajo en un aula de Primaria? 

La construcción y reconstrucción del personaje debe estar basado y dar 
respuesta al siguiente modelo de análisis: 
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FIGURA 1. Principios caracterizadores de personajes de la LIJ 

 
 

 

  
Se les indica a los/las estudiantes que analicen, con profundidad, la obra 
en su conjunto, ya que el personaje responde a su desarrollo interno: que 
su lectura sea más compleja y analítica; también que piensen en cómo 
evoluciona la trama y el propio personaje, de manera consecuente. Del 
mismo modo, se les invita a que usen adecuadamente la terminología 
que se ha empleado a lo largo del curso a la hora de definirlo, clasificarlo 
e identificar su tipología. 

TABLA 6.  Resumen de Fase 2 

Memorización y ejecución individual 

Fuera de aula 3-5 horas 

Escritura y oralidad 
Materiales: TIC, cuaderno de notas, 

modelo ficha personaje 

 

Los/las estudiantes elaboran un guion bien estructurado de cómo repre-
sentar y dar vida a su personaje. Debe caracterizarse mediantes disfra-
ces, maquillaje, edición de efectos visuales u otros medios, que hagan 
más creativo su vídeo. Luego, realizan un vídeo de una duración de 120 
segundos (límite que nunca podrá sobrepasarse) en el que cuentan/esce-
nifican todos aquellos aspectos señalados de antemano y que nos debían 

representación

estereotipo 
físico

utilidad en el aula

CÓMO ES

valor simbólico

estereotipo 
psíquico

conflicto

aspectos 
sociales

(relación)

actualización con la lectura

QUÉ REPRESENTA

época

reflejo época 
histórica

clasificación

tradicional vs 
actual

humano vs 
animal 
/objeto

edad

CÓMO IDENTIFICARLO

tipología

según 
relevancia

según función

según 
naturaleza
(histórico, 

verosímil...)

Personaje de 
la LIJ 
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de ayudar a hacernos una idea clara, precisa y muy gráfica de cómo es 
el personaje y qué hace. Una vez realizado el vídeo, los/las estudiantes 
lo entregan a través de una tarea específica, dentro de Moodle, bajo el 
título de su personaje. 

FIGURA 2. Ficha ejemplo con imagen del personaje «Platero» 

 
Finalmente, deben crear una ficha técnica del personaje, que incluye foto 
de la caracterización del mismo y su descripción. La ficha la entrega el 
profesor. 
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TABLA 7. Resumen de Fase 3 

Reflexión y valoración Colectivo-grupal 

Dentro y fuera de aula 2 horas 

Escritura y escucha Materiales: TIC, rúbrica evaluación 

 

Cada estudiante ve en su casa todos los vídeos de sus compañeros y 
compañeras (tendrá un tiempo limitado), quedando registro de ello. To-
dos los/las estudiantes llevan a cabo una votación, enviándosela, de ma-
nera privada, al profesor por email. Pueden votar hasta cinco vídeos, 
pero nunca el suyo propio. 

Tras las votaciones, el profesor sube a «docenciavirtual/uv.es» los cinco 
vídeos finalistas, de tal manera que, entre todos los implicados en la ac-
tividad, se han señalado, mediante rúbrica, aquellos trabajos más elabo-
rados, más creativos o más originales a juicio de la clase. 

TABLA 8. Resumen de Fase 4 

Reflexión, valoración y memorización Colectivo e individual 

Dentro del aula 2 horas 

Escritura, oralidad y escucha Materiales: TIC, rúbrica evaluación 

 

Los cinco estudiantes finalistas deben hacer una exposición en el aula, 
con una duración de cinco minutos, para defender/explayarse/ ampliar 
por qué su personaje es el mejor de la LIJ. El resto de la clase hará, esta 
vez, de jurado. 

El jurado tendrá la posibilidad de hacerle hasta 5 preguntas a cada per-
sonaje, para que las conteste, con precisión y rapidez (tiempo máximo 
de 5 minutos en total). Cada miembro del jurado solo tendrá opción a 
una pregunta. Finalmente, se tiene en el aula una deliberación del jurado, 
con un debate y argumentación individual o colectiva. Toda la clase pro-
clama un o una ganadora del concurso, exponiendo sus razones. 
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3.6. TEMPORALIZACIÓN 

En la Guía Docente de la asignatura se especifica que, a lo largo del 
curso, deben cubrirse hasta 90 horas de trabajo autónomo, fuera del aula. 
Nuestra actividad se diseñó tomando un total de 15 horas de ese cómputo 
implicando, con ello, la lectura del texto literario, la elaboración del ví-
deo, la elaboración del guion/texto para definir al personaje, relleno de 
la ficha técnica del personaje, etc. 

De igual modo, la discreción a la hora de diseñar unos porcentajes de 
evaluación formativa, señala que cabe hacer un trabajo individual, con 
valor de 15 % de la calificación final. Y este es, por tanto, su valor dentro 
de la evaluación del estudiantado, que resulta acorde y en perfecto equi-
librio con las horas estipuladas para su realización. 

Pero la temporalización va más allá: por un lado, debemos tener presente 
que el estudiantado sabe, desde comienzo de curso, que debe realizar 
esta actividad y que existe un calendario de planificación, ejecución y 
evaluación, por tanto, es consciente de cómo estructurar, previamente, 
su trabajo. Visto así, la actividad suele abarcar un período de dos meses 
dentro del diseño general de la asignatura. 

Por otro lado, en cambio, está el tiempo dedicado en el aula (170 minu-
tos): una sesión de 50 minutos para aclarar ciertos aspectos procedimen-
tales de la actividad (primera sesión); y una sesión de 120 minutos para 
las exposiciones de los finalistas y para la deliberación del jurado.  

El tiempo estimado para el trabajo individual, de investigación, memo-
rización, ejecución y reflexión fuera del aula (15 horas) podría ser el 
siguiente: 
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TABLA 9. Distribución de tiempo de trabajo autónomo 

Horas Tipo de trabajo 

4 Lectura del texto (en unos casos será muy inferior) 

4 Investigación 

3 
Planificación, elaboración del guion, ficha técnica del personaje, me-

morización y grabación del vídeo (con caracterización) 

2 Edición del vídeo. Elaboración de un texto argumentativo (1 página) 

2 Visionado de vídeos, evaluación por pares, reflexión 

 

4. RESULTADOS DE LA ACTIVIDAD: EVALUAR LA 
CREATIVIDAD 

La actividad tiene un valor del 15 % de la nota final, según estipula la 
Guía Docente; pero, además, tiene cierta influencia en otros porcentajes, 
como el de asistencia y participación, ya que estos dos criterios también 
están controlados por el docente. 

La evaluación siempre es formativa, pues existe, previamente, un cono-
cimiento claro de los criterios que se van a seguir a la hora de calificar 
la actividad, por parte del profesor y por parte de los compañeros y com-
pañeras.  

Sobre los primeros criterios, deben valorarse los aspectos actitudinales, 
la calidad de la investigación que se ha realizado en torno al personaje y 
la obra, el perfecto manejo de las habilidades lingüísticas, la calidad, 
originalidad y creatividad del vídeo, el uso de la terminología adecuada, 
así como la adecuación a los plazos y a las características formales 
(check-list). Sobre los segundos, la creatividad, la efectividad comuni-
cativa y la correcta planificación de la información, la calidad del vídeo 
y la caracterización del personaje. 
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FIGURA 3. Ficha ejemplo de evaluación por pares 

 
Para calificar la actividad existen dos vías: 

‒ Si el vídeo fue finalista, entonces cabía hacer el siguiente des-
glose, con un máximo del 15% (calificación máxima) 

TABLA 10. Parámetros para la evaluación de finalistas 

porcentaje evaluador método 

Hasta 7% profesor 
Rúbrica: vídeo, exposición en clase, calidad de 
las respuestas, ficha técnica del personaje… 

Hasta 3% estudiantes 
Rúbrica: vídeo, exposición en clase, calidad de 

las respuestas… 

5% Profesor/estudiantes Premio por haber llegado a la final. 
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‒ Si el vídeo no fue finalista, entonces cabía hacer el siguiente 
desglose, con un máximo del 12%: 

TABLA 11. Parámetros para la evaluación de los no finalistas 

porcentaje evaluador método 

Hasta 10% profesor 

Rúbrica: vídeo, calidad en la valoración de los 
finalistas, calidad de su pregunta y la validez 
de sus argumentos en el texto escrito entre-
gado… 
Ficha técnica del personaje. 
El texto argumentativo es valorado en base a 
su gramaticalidad, ortografía, calidad de la in-
formación, rigurosidad, objetividad y estrate-
gias discursivas evidentes. 

Hasta 2% profesor 
Aspectos actitudinales durante el desarrollo de 
la actividad. 

5. DISCUSIÓN: INNOVACIÓN, MOTIVACIÓN Y 
TRANSFORMACIÓN DE LAS TIC EN TAC. 

5.1. INNOVACIÓN Y EDUCACIÓN LITERARIA: RECUPERAR LECTORES 

Como sabemos, la innovación, en el ámbito educativo universitario, se 
articula en torno a dos grandes dimensiones: la primera es aquella que 
posibilita la reestructuración de los sistemas educativos de la Educación 
Superior (teórico-organizativa); y la segunda se trata de la que tiene 
como objetivo enriquecer y ampliar el campo de la enseñanza (didáctica 
y cívica). Partiendo de esta síntesis, entendemos que la innovación do-
cente es un medio para mejorar la enseñanza educativa (Villoria Prieto, 
2005, p. 200) ajustándola a las nuevas necesidades que emergen de una 
sociedad dinámica y en constante cambio. De tal modo que innovar no 
solo es tener una buena idea, sino también una estrategia que la pueda 
llevar a cabo satisfactoriamente. Y para que esto ocurra, al menos en 
educación, debe haber una necesidad que requiera de nuevas y renova-
das respuestas y una metodología flexible y bien estructurada, que le 
permita al estudiantado tener conciencia de su propio aprendizaje, y que 
le permita desarrollar su pensamiento crítico y su autonomía (Arlandis, 
2018).  
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Esta ha sido, sin duda, la base de nuestra propuesta concreta, enten-
diendo que tenemos unas necesidades evidentes (por no llamarlo pro-
blemática), formativas, que debemos atender más allá de los métodos 
convencionales (que afectan a la competencia lectora y literaria), que 
resultan muy poco atractivos para estas generaciones de estudiantes, mu-
cho más familiarizadas con otro tipo de lectura y una concepción de la 
literatura muy poco transgresora y necesaria en el proceso de culturiza-
ción. Y lo cierto es que a veces esto nos puede llevar a confundir libro 
con literatura, como si uno y otra fuera sinónimos: esto no es así y habría 
que plantearse qué pretendemos enseñar cuando hablamos de literatura 
y qué objetivos tiene, en consecuencia, la educación literaria a partir de 
nuestras conclusiones.  

Porque no podemos tampoco olvidar que subyace un debate detrás de 
estas reflexiones: ¿Se trata de aprender sobre literatura o de aprender 
qué es la literatura? Ciertamente, se trata de dinamizar los textos litera-
rios, activar la creatividad, la imaginación y aprehensión de la realidad 
que nos rodea desde la experiencia lingüística e imaginística que nos 
allana el camino de lo vivencial; es decir, nos informa― la literatura―, 
nos da conocimientos y nos educa ante las posibles circunstancias que, 
como sujetos, podemos encontrarnos cotidianamente. No se nos ocurre 
una manera más significativa, instructiva y edificante que entender la 
literatura de este modo y no como un pedernal distante y distinto con 
respecto a los lectores literarios. Por tanto, si la imagen les lleva a la 
palabra ¿por qué evitarlo? Si el vídeo les conduce a la lectura ¿por qué 
no potenciarlo? ¿pretendemos buscar una solución a un problema o que 
la solución que pretendemos defender como docentes se ajuste a nuestra 
idea (y formación) de educación? 

Frente a la idea de si aprendieron más con esta actividad (y con ello 
estamos aceptando que ayudó a desarrollar, de manera significativa, sus 
competencias), solo podemos asegurar que el resultado, más allá de los 
trabajos ya señalados previamente, fue plenamente satisfactorio, ya que 
la motivación respondió también― más allá de los instintos primeros 
que condicionan intrínsecamente la conducta humana, como es lógico― 
a la necesidad de alimentar la curiosidad y a la voluntad por aprender 
como apuntaba Jerôme Bruner. Resulta obvio que aquí teníamos una 
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motivación externa (la calificación del curso) ineludible y mediatiza-
dora, pero, desde la observación y el feed-back con el grupo, podemos 
apreciar también motivos intrínsecos, gratificantes por sí mismos (diver-
sión, competitividad deportiva, activación de la creatividad y la imagi-
nación, satisfacción por el trabajo bien hecho y el progreso etc.), ya que, 
más allá de la citada curiosidad, también se constató el deseado desarro-
llo competencial en el estudiantado, reforzado por unos modelos de 
identificación (mediante las herramientas empleadas) y una evidente re-
ciprocidad del saber, que les dio confianza en aquello que estaban apren-
diendo (y enseñando, al mismo tiempo) y en los mecanismos que esta-
ban empleando para ello. Por eso, no es de extrañar que el 98,2 % de la 
clase valorara la actividad como «sobresaliente» y mostrara interés por 
muchas de las lecturas que allí se habían trabajado de otro modo, muy 
distinto al convencional. 

5.2. DE LAS TIC A LAS TAC PARA TRABAJAR LA LIJ 

El uso y desarrollo de las TIC ha abierto un proceso paralelo y comple-
mentario formativo que ha venido llamándose alfabetización digital 
(Lévy, 2011, p. 36-38) en algunos casos o alfabetización mediática en 
otros (Lara et ál, 2009, p. 16). Y esto abrió otro abanico de posibilidades 
metodológicas que tenía a las TIC no como fines en sí, sino como me-
dios o herramientas para alcanzar, dentro de un marco de mayor fami-
liarización de los/las estudiantes, los objetivos curriculares y la adquisi-
ción de las correspondientes competencias. No obstante, a veces no se 
cuenta con el hecho de que el mismo proceso de alfabetización digital o 
mediática no solo recae en los discentes, sino también en los propios 
docentes que, además, deben asimilar ese aprender a aprender y ese 
aprender a enseñar unos conceptos en los que no se sienten del todo có-
modos o seguros. Sin duda, este es también uno de los factores que aún 
nos permite establecer continuamente la analogía entre TIC e innova-
ción docente, pues es para el propio docente un camino de hallazgos, 
entremezclado con ciertas necesidades formativas. 

El uso de las TIC en el aula también corre ciertos peligros, pero han de 
aceptarse y hacer frente poniendo medios, promoviendo el trabajo en el 
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aula y fuera de ella, a partes iguales y con la coordinación, siempre vi-
gilante, del/la docente para gestionar esos tiempos fuera del aula: 

debemos intentar modificar el quehacer docente incorporando los nue-
vos procesos de información y comunicación al sistema educativo; desa-
rrollando en el estudiante habilidades en su toma de decisiones con re-
lación al acceso a la información dentro de un proceso de enseñanza y 
aprendizaje crítico, reflexivo, activo, participativo y cooperativo (Ló-
pez, 2006, p. 277).  

Así, se trata de incorporar las TIC ya no solo como un elemento de in-
novación, sino como una herramienta normalizada, pues de este modo 
la entendemos― igualmente― en nuestra vida cotidiana, al ser nuestra 
principal fuente de información y comunicación actual. De ahí que, más 
adelante, el propio José Luis López, añada:  

la educación debe permitir que todos puedan aprovechar esta informa-
ción, recabarla, seleccionarla ordenarla y utilizarla, poniendo al alcance 
de todos los medios y recursos necesarios para su desarrollo sin ningún 
tipo de discriminación (2006, p. 277).  

Pero la alfabetización digital no solo es saber cómo usar las TIC, sino— 
y sobre todo— saber para qué. Y es ahí donde cabe incidir e innovar, 
pues en muchos casos los/las jóvenes (y adultos) hacen uso de las nuevas 
tecnologías sin un fin específico, no dando salida a su creatividad ni a 
sus necesidades y posibilidades de sociabilización y comunicación que 
estos medios le posibilitan (Rueda, 2007). Este es uno de los principales 
principios de esta concreta propuesta. Las TICs ofrecen posibles alter-
nativas a la educación tradicional cuyo principal objetivo es mejorar la 
calidad de la enseñanza. Entre sus múltiples ventajas destacamos (Tala-
ván, 2013, p. 37-38), aquellas que nos has sido más que evidentes en la 
elaboración y puesta en desarrollo de nuestra actividad: 

‒ Fomenta la autonomía de los/las estudiantes y les permite tra-
bajar a su propio ritmo. 

‒ Fomenta el desarrollo de nuevas estrategias de aprendizaje 

‒ Proporciona el acceso a la educación a distancia tanto para es-
tudiantes cuyas circunstancias les impiden asistir físicamente a 
clase como para docentes que se encuentren en otros países. 
Por tanto, es el medio y no la esencia lo que se reformula. 
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‒ Pueden (deben) reducir el tiempo de aprendizaje o al menos el 
tiempo para ello. 

‒ Fomenta el autoaprendizaje y la interacción, así como el apren-
dizaje colaborativo y grupal. 

‒ Fomenta el aprendizaje permanente y amplía la formación dis-
ponible. 

‒ Facilita, en la medida posible, el tratamiento, la presentación, 
la comprensión y la retención de información. 

‒ Crea ambientes flexibles para el aprendizaje. 

Consecuentemente, utilizar las TIC para la enseñanza universitaria es 
recomendable y puede aportar grandes beneficios. No obstante, debe-
mos asegurarnos de que su uso esté justificado y que los/las estudiantes 
respondan a este mismo uso de manera positiva. La creación de blogs, 
wikis, contenidos multimedia, etc. en soporte digital aumentan la moti-
vación del alumnado ya que estos formatos resultan más atractivos para 
el estudiante (Arlandis, 2018b, p. 1104).  

Porque las TIC son aquellas tecnologías que nos facilitan los procesos 
de adquisición, transmisión e intercambio de información. Esto no im-
plica, sin embargo, que exista una inclusión, ya asentada, de la tecnolo-
gía en la educación, pues requiere una revisión en sí misma de para qué. 
Dentro de esa pregunta encontramos las TAC (Tecnologías del Apren-
dizaje y del Conocimiento), que atiende a ese uso de las propias TIC 
como herramienta formativa. Son conocidos (en lo que a educación li-
teraria específica se refiere), en este sentido, los trabajos llevados a cabo, 
con muy variados focos de atención, por Víctor Manuel Amar (2006, 
2009, 2010, 2018, 2017), también el trabajo de Hugo Heredia y Manuel 
Francisco Romero Oliva (2019 y 2019b), o los de Leyre Alejaldre y Eva 
Álvarez (2018, 2019), así como otros trabajos más plurales en su plan-
teamiento como los de Mónica Moya López (2013), Pablo Moreno Ver-
dulla y Ester Trigo Ibáñez (2017), la gran cantidad de trabajos y publi-
caciones de Dolors Reig (2016, 2018, 2019) o el de Roser Lozano (2011) 
entre los muchísimos estudios que se han publicado en los últimos años. 
Precisamente la propia Roser Lozano se pronunciaba en torno a cómo 
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se había llevado el uso de las TIC a las aulas: «mucha tecnología pero 
en el fondo muy poca metodología» (Lozano, 2011, p. 46). Y qué mejor 
foro que la didáctica para debatir en torno a las metodologías. 

Pongamos en aviso que las TAC —y las TIC— deberían formar, tanto a 
los/las estudiantes como a los profesores y profesoras, porque, como tam-
bién señaló Pierre Lévy (2011), frente a los nativos digitales, que serían 
sus estudiantes, cada vez se abre más una brecha digital entre ambos. 
Ciertamente, no pensamos en tan radical valoración de unos y otros, pero 
es sintomático que los/las docentes hayamos tenido (o debemos hacerlo) 
que adaptarnos a una manera de aprender y de enseñar muy distinta a 
como lo vivimos como estudiantes, aunque eso también nos convierte en 
activos participantes de nuestro aprendizaje continuo y significativo. 

No creemos que el uso de las TIC se reduzca a enseñar a hacer una com-
posición de fotografías en power point, a unir audio con presentaciones, 
etc. Este sería un uso instrumental, básico y necesario. Al docente no se 
le pide esto, sino que, ante un escenario nuevo y en constante cambio, 
como el actual, sepa adaptarse a una nueva manera de acceder y gestio-
nar el alud de información al que estamos sometidos. Esto potenciará 
muchos factores claves en el proceso formativo del estudiantado, tanto 
si este se orienta al estrictamente académico-profesional como si lo hace 
hacia el investigador. Por tanto, cabe potenciar― igualmente― su com-
petencia digital y también la competencia de aprender a aprender: ini-
ciarles a cómo transformar la información en conocimiento, convirtién-
dose, de este modo, en un modelo educativo, creativo y más eficiente e 
inclusivo.  

Nuestra propuesta trata de ser un ejemplo de TAC, aunque Dolors Reig 
(2016, p. 24-27), por ejemplo, lo habría definido como TEPs (Tecnolo-
gías para el Empoderamiento y la Participación) no sin razón, pues, en 
efecto, no solo comunican, sino que crean tendencias y transforman el 
entorno, del mismo modo que, a nivel personal, ayudan a la autodeter-
minación y a la consecución real de los valores personales en acciones 
con un objetivo de incidencia social y autorrealización personal. La pro-
pia Dolors Reig (2019) llamó a esto mismo intuición digital al conside-
rarla una metodología ecléctica, con el uso de unas herramientas nece-
sarias para dar sentido (hacerlo significativamente) a lo aprendido, 
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reestructurando nuestra propia capacidad de generar conocimiento, que 
permita no solo analizar lo recopilado, sino también anticipar lo porve-
nir, de manera intuitiva, igual que accedemos a un aparato móvil y, sin 
necesidad de leer instrucción alguna, vamos configurándolo según pará-
metros determinados por nuestra experiencia. 

En consecuencia, las TACs implican «conocer las herramientas pero 
además saberlas seleccionar y utilizar adecuadamente para la adquisi-
ción de conocimientos y en función de las diferentes necesidades y per-
files» (Lozano, 2011, p. 46), lo que nos haría pasar o cambiar el apren-
dizaje «de» la tecnología al «con» la tecnología: todo para que el/la es-
tudiante (como ciudadano) pueda desarrollar su capacidad de autonomía 
formativa. Y, además, cabe tener presente que el uso de las TIC y su 
adaptación o transformación en TAC tiene un objetivo bien definido: 
transformar las aulas en espacios abiertos, conectados y dinámicos, lo 
que convierte en más significativo el aprendizaje y da una amplia gama 
de posibilidades tanto al docente como al discente. Esto― y no otra 
cosa― pretende nuestra actividad en particular. 

En definitiva, no podemos pasar por alto la extrema capacidad de la edu-
cación a la hora de adaptarse a las circunstancias sociales que la rodean, 
como apuntó Bauman (2007) y esto implica a los educadores, pues de-
ben encabezar ese mismo proceso de adaptación a los tiempos. La pre-
gunta, por tanto, ya no será de cuánta información disponemos, sino de 
cómo accedemos a ella y la gestionamos, para que sea funcional y efec-
tiva, por tanto, las TAC tienen como objetivo  

remodelar la metodología en cuanto al uso de la tecnología, pero no ex-
clusivamente para asegurar el dominio de herramientas informáticas 
sino, más bien, para conocer y explorar los posibles usos didácticos que 
las TIC tienen en la enseñanza y la docencia para ponerlas al servicio 
del aprendizaje y la adquisición del conocimiento (Moreno Verdulla y 
Trigo, 2017, p. 90-91). 

Todavía los estudios específicos de DLL no han considerado abierta-
mente los conocimientos tecnológicos como una de las aristas de su 
marco epistemológico, aunque somos muy conscientes de que estamos 
en el umbral mismo de su integración como tal, pues esto ya quedó apun-
tado en muchos manuales del área, como los de Josefina Prado (1997, 
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2004), Rosa Ana Martín Vegas (2009), Juan Mata, María Pilar Delgado 
y José Rienda (2015), Pedro Guerrero y Teresa Caro (2015) y otros es-
tudios algo más específicos, como el temprano trabajo de Isabella Lein-
brandt (2008) que ya nos parece algo superado, el de Manuel Francisco 
Romero y Rafael Jiménez (2015) y el más reciente de María Isabel Vi-
cente-Yague y Elena Jiménez (2019). No obstante, la didáctica, como 
área, ya lleva muchos años planteando cómo aplicar estos conocimien-
tos tecnológicos en el aula y su relación siempre será creciente, como es 
normal si atendemos a las necesidades formativas de los nuevos ciuda-
danos del siglo XXI. 

6. CONCLUSIONES  

Realmente, esta propuesta de actividad no conduce― ni lo pretende― 
a una acumulación de nuevos conocimientos, sino a la integración, mo-
dificación, establecimiento de relaciones y coordinación entre esquemas 
de conocimiento que ya poseían y otros que no y que parten de su propia 
investigación e interés personal a la hora de profundizar en cómo se ar-
ticula un personaje de la LIJ en concreto. Es por ello que el grado de 
implicación y de satisfacción fuera extraordinario entre el estudiantado, 
pero tampoco se trata solo de que nos quedemos con estas valoraciones: 
hemos podido hacer que construyan, para sí mismos, una fuente de in-
formación en torno a la LIJ, que les puede ser de gran utilidad en un aula 
de Primaria, y de gran aprovechamiento personal para el desarrollo de 
su propia competencia literaria. Se trata de una actividad innovadora 
solo en tanto que supera ciertas prácticas comunes y tradicionales a la 
hora de trabajar estos aspectos formativos en las aulas del Grado corres-
pondiente y pretender dar respuesta a un evidente problema de fondo 
que atañe a la lectura literaria; pero también en cuanto que se propone― 
procedimentalmente― como ejemplo de una dinámica y divertida clase 
invertida o flipped classroom, donde el docente se convierte en guía, que 
ayuda, observa y media entre los contenidos, las motivaciones y el estu-
diantado, ofreciendo una consolidación de los conocimientos adquiridos 
durante el desarrollo de la actividad, de un modo flexible, adaptado a los 
distintos conocimientos previos de cada uno y a los ritmos de aprendi-
zaje individuales y colectivos. 
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CAPÍTULO 61 

PARTICIPACIÓN ACTIVA Y DESARROLLO DE LA  
COMUNICACIÓN ORAL EN NIÑOS CON SORDERA,  

A TRAVÉS DEL JUEGO COOPERATIVO,  
CON OYENTES DE SU MISMA EDAD 

Mª TERESA GARCÍA PINTO 
E. U. de Magisterio “Fray Luis de León” (Valladolid) 

Universidad Católica de Ávila 
 

1. INTRODUCCIÓN 

Desde muy antiguo las personas con sordera eran consideradas seres in-
feriores. No tenían derechos y, además, eran despreciados y descalifica-
dos por el resto de la sociedad. Durante mucho tiempo se consideraban 
que no podían acceder a una educación, ya que ni siquiera llegaban a 
desarrollar el lenguaje para poder comunicarse. 

Todo esto ha ido cambiando con el tiempo. Es en España, en 1555, con 
Pedro Ponce de León, fraile benedictino, quien demuestra que las per-
sonas sordas son educables y pueden llegar a desarrollar el lenguaje, 
pueden aprender a leer y escribir, además de aprender diversas materias. 
Crea con ellos el alfabeto manual o dactilológico y la lengua de signos, 
llegando incluso a hacerles hablar. 

Poco a poco, este método se va difundiendo a otros países. Primero a 
Francia, y posteriormente a Estados Unidos y resto del mundo. 

En 1880 tiene lugar el Congreso de Milán para determinar si con los 
sordos es mejor la comunicación oral o a través de la Lengua de Signos, 
concluyendo que es mejor comunicarse con ellos a través del habla, 
dando una gran importancia al lenguaje oral, concluyendo y destacando 
la importancia del lenguaje oral, como principal vehículo para comuni-
carse e incorporarlos a la vida social con los oyentes (personas sin pro-
blemas de audición). 
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A raíz de entonces, van surgiendo nuevos estudios y métodos de trabajo 
para desarrollar la palabra en los niños que padecen esta dificultad, a la 
vez que se van desarrollando nuevas tecnologías para facilitar su audición. 

En el último cuarto del siglo XX, surge de nuevo la controversia sobre 
la enseñanza de la lengua de signos o la lengua oral, como mejor sistema 
de comunicación para ellos. De esta manera, aparece el bilingüismo, que 
sin cerrarse totalmente a la enseñanza y adquisición de la lengua oral 
apoyan su simultaneidad con la lengua de signos. Pero es difícil que se 
pueda lograr un bilingüismo equilibrado en la adquisición de ambas len-
guas si no se produce de forma simultánea y ecuánime a partir de los 
primeros meses de vida. 

También desde ese último cuarto de siglo, y máxime en estos últimos 
años, los avances tecnológicos han sido enormes. Se han perfeccionado 
mucho los audífonos digitales y los implantes cocleares, así como las 
técnicas y métodos de rehabilitación logopédica. 

Con la detección neonatal universal de la sordera, la aplicación de pro-
gramas de atención temprana, el apoyo de la familia, el uso de equipos 
informáticos cada vez más sofisticados y el desarrollo de la inclusión 
escolar, se ha favorecido enormemente el desarrollo de la comunicación 
y el lenguaje en los niños con sordera. 

La ganancia en audición a través de los audífonos digitales en hipoacu-
sias medias y severas y de los IC en los sordos profundos, hace que éstos 
funcionen como deficientes ligeros (Silvestre y FIAPAS, 2008) 

Estos niños, desde el momento que nacen, muestran intención comuni-
cativa, como afirman Fernández-Viader (1993) y Silvestre (2000). Pero 
como indica Cuadrado (2010), necesitan disponer muy temprana-
mente de un código de comunicación. 

El lenguaje oral no sirve solamente para expresar las ideas con el obje-
tivo de lograr una comunicación, sino principalmente para construir el 
pensamiento” (Gajic, 2010, pág. 91). Si no desarrollamos el pensa-
miento tampoco desarrollamos su inteligencia y sus posibilidades de in-
teracción social. 
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Los factores que influyen en una buena adquisición del lenguaje oral 
(Silvestre y Ramspott, 2003) son: el grado de pérdida auditiva, la edad 
o el momento de la detección, el género (las niñas desarrollan más favo-
rablemente el lenguaje), y los modelos educativos orales. 

La clave para que un niño con sordera desarrolle el lenguaje y la comu-
nicación está en que éste se relacione y se comunique con las personas 
del entorno en el que vive. Que informe, que converse, que pregunte, que 
exponga sus deseos e inquietudes, que negocie, que influya en los otros, 
etc. En definitiva, que sea un agente activo en la interacción con los de-
más. Esto se consigue por medio del lenguaje (García-Pinto, 2012). Pero 
la mayor parte de las familias, aunque muestran interés en colaborar, po-
seen pocos conocimientos y habilidades para favorecer el lenguaje oral 
(Molina-Mejías, Díaz-Echevarría y Rodríguez-Rodríguez, 2021). 

Sin embargo, no hay que olvidar, que el proceso de adquisición del len-
guaje oral conlleva una exhaustiva labor educativa, no sólo en cuanto a 
desarrollo de estas capacidades, sino también de estrategias y habilida-
des sociales para facilitar su relación con los demás. 

Los niños con sordera presentan limitaciones en sus interacciones socia-
les con los demás: suelen jugar solos porque se aíslan de los demás y 
tienen menos compañeros de juego que los oyentes, como señala Stokoe 
(1960), tienen menos oportunidades para llevar a cabo una interacción 
conversacional y poseen menos estrategias que los oyentes para entrar 
en conversaciones (Day, 1986) porque tienen menos oportunidades 
(Day, 1986 y Pien, 1985); no hacen preguntas para obtener informa-
ción (Lederberg y Everhart, 2000, citado en Silvestre y FIAPAS, 2008); 
no hay mantenimiento del tema, sus temáticas de conversación son muy 
limitadas y persistentes, les falla la comprensión, y por tanto, no hay 
respuesta (Portillo, 2000). 

Además, la sobreprotección, como señala Valmaseda (2004), juega un 
papel muy importante en el ritmo de desarrollo de estos niños, ya que 
tienen menos experiencias, una mayor limitación en sus comunicacio-
nes, siendo éstas mucho más simples (coincidiendo también con Porti-
llo, 2000), tanto a nivel cognitivo como comunicativo, por lo que se les 
habla también con frases más cortas y palabras más sencillas, mostrando 
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también una menor información de tipo emocional y mentalista, y por 
tanto, un menor autoconcepto, autoestima, y equilibrio personal; mues-
tran un menor nivel de atención y motivación que los oyentes (Hernán-
dez, 2018), su nivel de coordinación y organización del juego es menos 
maduro y con menor capacidad simbólica, por lo que también se ve afec-
tado el juego simbólico (Costa y col., 2007), muy relacionado con el 
pensamiento y el lenguaje. Esto hace que los niños con sordera, tiendan 
a relacionarse entre ellos, jugar juntos, e incluso formar pareja en la vida 
adulta (Cuadrado, 2010). 

A través de diversas investigaciones, como la de Kluwin, Stinson y Ma-
son (2002) en la que se comprueba que con un programa de intervención 
adecuado, se pueden mejorar la escucha y el respeto del turno entre ellos. 

En otro estudio llevado a cabo por Antia, Kreimeyer y Eldredge (1993) 
se señala que el programa de aprendizaje puede ayudar a disminuir las 
estrategias de inicio aumentando las estrategias de mantenimiento de la 
conversación y disminuyendo las interrupciones de juego y conversa-
ción, observándose, también, que la conversación entre todos ellos es 
mucho más larga. 

Por su parte, tanto, Johnson y Johnson (1990) como Parrilla (1992) afir-
man que si se da una mayor aceptación entre ellos, se pueden aumentar 
los contactos y mejorar el contenido de las interacciones. 

En definitiva, precisan una atención mucho más específica para partici-
par y comunicarse con los demás, tanto en el aula como fuera de ella, y 
poder favorecer su participación activa en la sociedad. 

2. OBJETIVOS 

Esta investigación se centra en comprobar las dificultades que presentan 
en este ámbito de la comunicación y el lenguaje, y elaborar y aplicar un 
programa de aprendizaje basado en el juego cooperativo, con la partici-
pación de un niño con sordera con tres niños oyentes, verificando, asi-
mismo, la eficacia de dicho programa en la mejora de esos aspectos co-
municativos y lingüísticos. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO 

El diseño por el que se ha optado es de tipo cuasi-experimental. Se ha 
trabajado con dos grupos naturales equivalentes, de muestras indepen-
dientes, con pretest y postest, correspondiendo más concretamente al 
Diseño 10 o Diseño de control no equivalente (Campbell y Stanley, 
1988). 

El diseño de la investigación es el siguiente: 

TABLA 1. Diseño de la investigación 

  Momento 

Grupo  Pretest Entrenamiento  Postest 

Experimental  O1  X  O2 

Control  O1   O2 

Fuente: Campbell y Stanley (1988) 

Este diseño consta de un grupo entrenado o experimental al que se le 
aplica un pretest, un entrenamiento o programa de aprendizaje y un 
postest. Y un grupo control al que se le aplica simplemente un pretest y 
un postest. 

3.2. PARTICIPANTES 

Los participantes son 20 niños con sordera y 60 niños oyentes de la 
misma edad cronológica, todos ellos con edades comprendidas entre los 
6 y los 10 años, escolarizados en dos centros de integración preferente 
de deficientes auditivos. 

Los grupos se distribuyen en grupo entrenado conformado por 10 niños 
con sordera y 30 oyentes de uno de los centros, y un grupo control con-
formado por otros 10 niños con sordera y 30 oyentes del otro centro. 

Estos grupos los subdividimos, a su vez, en grupos más pequeños for-
mados por un sordo y tres oyentes. 
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Los grupos pertenecientes al grupo entrenado y grupo control están equi-
parados por edad, grado de pérdida auditiva, tipo de prótesis, cociente 
intelectual, nivel de lenguaje y nivel curricular. 

El requisito para la elección de los compañeros oyentes es que tuvieran 
edades similares y pertenecieran al mismo grupo de clase o nivel curri-
cular, para conformar los grupos de juego cooperativo, en el grupo ex-
perimental o entrenado. 

Las comparaciones entre los niños y niñas con sordera del grupo entre-
nado y del grupo control, en relación con las variables controladas para 
los participantes, se realizaron con la prueba no paramétrica U de Mann-
Whitney para 2 muestras independientes, no obteniéndose diferencias 
estadísticamente significativas para un nivel de significación de 0.05. 
Por lo tanto, se puede indicar que los grupos proceden de la misma po-
blación y que las diferencias observadas son debidas al azar. 

En la presente investigación nos centraremos en el estudio de las habili-
dades conversacionales de los niños con sordera con los oyentes, en si-
tuaciones de juego cooperativo espontáneo en un contexto natural. 

3.3. VARIABLES 

Esta investigación conlleva dos tipos de variables. 

Una variable independiente constituida por la aplicación del programa 
de aprendizaje. 

Unas variables dependientes que tienen que ver con el nivel de compe-
tencia comunicativa o conversacional para relacionarse con los demás a 
través de situaciones naturales y espontáneas. 

Además, existen múltiples variables extrañas que pueden incidir en los 
resultados de la investigación y que no han sido controladas en este es-
tudio. Unas tienen que ver con las características y metodologías de los 
centros, y otras que ver con las familias, en cuanto a pautas educativas 
grado de colaboración, forma de comunicarse con ellos, etc. 
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3.4. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS 

La principal técnica que se utiliza es la observación directa y sistemática, 
y los instrumentos empleados son las grabaciones en vídeo (previo con-
sentimiento informado), la trascripción de los diálogos mantenidos, y la 
recogida y análisis de datos a través de una hoja de registro. 

El estudio se lleva a cabo mediante la observación de conductas comu-
nicativas en una situación de grupo (un sordo y tres oyentes) ante una 
tarea propuesta de juego cooperativo espontáneo en un contexto natural. 
Con ella se mide el grado de participación del primero con los demás 
compañeros oyentes, el respeto de los turnos conversacionales y la ges-
tión de la conversación, tanto en el papel de emisor como de receptor. 
Es una prueba libre y natural. 

Todos los interlocutores se distribuyen alrededor de la misma para llevar 
a cabo un juego cooperativo entre ellos, de forma espontánea.  

IMAGEN 1. Posición del Juego Cooperativo 

 
Fuente: elaboración propia 
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Las pruebas que se utilizan para observar y llevar a cabo la investigación 
son: la granja en el pretest y el zoo en el postest. 

Los materiales con los que se lleva a cabo constan de: un juego completo 
de una granja con casas, animales, personajes, enseres y otros objetos 
relacionados con la misma, encima de una mesa, en el caso del pretest. 

IMAGEN 2. La granja (Pretest) 

 
Fuente: elaboración propia 

Y en el postest se utiliza un juego completo de un “zoo” con un edificio 
con taquilla, terraza y guaridas para los animales, diversos animales, 
personajes, enseres y otros objetos relacionados con el mismo. 
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IMAGEN 4. El zoo (Postest) 

 
Parte anterior del zoo Parte posterior del zoo 

Fuente: elaboración propia 

Los tipos de análisis estadísticos que llevamos a cabo son: La Prueba de 
U de Mann-Whitney para valorar las observaciones intergrupos y la 
Prueba W de Wilconson para valorar las observaciones intragrupos. 

3.5. PROGRAMA DE APRENDIZAJE 

El programa de aprendizaje está adaptado del de Maite Garaigordóbil. 
Consta de 8 sesiones consecutivas (1 por semana). Va dirigido al grupo 
entrenado, y está conformado por un sordo y 3 normo-oyentes, más la 
investigadora que actúa de participante como un miembro más del 
grupo. El tiempo de cada sesión oscila entre 30 y 60 minutos depen-
diendo de cada juego. 

Los objetivos, materiales y demás especificaciones, quedan reflejados 
en la siguiente tabla. 
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TABLA 2. Programa de aprendizaje 

PROGRAMA DE APRENDIZAJE (Adaptado de Garaigordobil, 2003) 

Consta de:  8 sesiones consecutivas (1 por semana) 

Dirigido a: Grupo entrenado 

Componentes del grupo: 
Un participante con sordera y tres normo-oyentes, más la in-
vestigadora. 

Tiempo de cada sesión: De 30 a 60 minutos dependiendo de cada juego 

Objetivos: 

Mejorar la participación y conversación entre los niños con sor-
dera y los niños oyentes, facilitando su integración social y es-
colar. 
Proporcionarles habilidades y estrategias que mejoren las rela-
ciones comunicativas y de conversación entre ambos colecti-
vos. 

Materiales: 

Mobiliario y material escolar: lápiz, papel, rotuladores, tijeras… 
Material reciclable o de desecho: cartón, revistas, corchos, te-
las… 
Material de juego y de rol: pulseras, plantas, collar, jeringuilla, 
rulos, cepillo, tijeras de podar, pala, etc. (de plástico irrompible) 

Fuente: elaboración propia 

Concluida la aplicación del programa de aprendizaje, se analizan los re-
sultados. 

4. RESULTADOS 

Estableciendo la comparativa entre los resultados del pretest y del 
postest en ambos grupos observamos los siguientes gráficos. 

El grupo entrenado se representa en línea roja y el grupo control con una 
línea azul. Las puntuaciones obtenidas por cada uno de los grupos tanto 
en el pretest, como en el postest, van encuadradas en rectángulos blancos 
con su valor correspondiente. Las flechas verdes nos indican la evolu-
ción intergrupo e intragupo en el grupo entrenado, y en rectángulos ama-
rillos, el nivel de significación obtenido en el análisis estadístico. 

Y dicho esto, pasamos a explicar la evolución observada en cada una de 
las variables. 

En la variable Participación total observamos en el postest un aumento 
muy considerable de la participación en el grupo entrenado con respecto 
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al grupo control, siendo esta participación de prácticamente el doble que 
la registrada por el grupo control. 

GRÁFICO 1. Participación total 

 
Fuente: elaboración propia 

Con respecto a la variable Autoverbalizaciones, es decir, emisiones ora-
les en solitario, aunque en el pretest hay una escasa diferencia, vemos 
que en el grupo entrenado disminuyen considerablemente en el postest, 
mientras que han aumentado en el grupo control. 
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GRÁFICO 2. Realiza alguna Autoverbalización 

 
Fuente: elaboración propia 

En los dos siguientes gráficos observamos cómo aumenta la Colabora-
ción y conversación en el grupo entrenado en el postest, disminuyendo 
en el grupo control, y a la inversa, disminuye la No colaboración ni con-
versación con todos en el grupo entrenado y aumentando en el grupo 
control.  
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GRÁFICO 3.Colabora y conversa 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 4. No colabora ni conversa con todos 

 
Fuente: elaboración propia 
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Al igual que en el gráfico 3 de Colabora y conversa, en la variable Toma 
su turno adecuadamente, observamos que hay una mayor toma de turno 
en el grupo entrenado en el pretest, pero que aumenta muy considera-
blemente en el postest tras la aplicación del programa de aprendizaje, 
mientras que en el grupo control el aumento es mínimo en el postest. 

GRÁFICO 5. Toma su turno adecuadamente 

 
Fuente: elaboración propia 

Observamos también que en el pretest, ambos grupos tienen un índice 
similar de Realiza alguna acción o emisión oral para iniciar la conver-
sación, mientras que en el postest, disminuye considerablemente en el 
grupo entrenado, aumentando en el grupo control. 
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GRÁFICO 6. Realiza una acción o emisión oral para iniciar una conversación 

 
Fuente: elaboración propia 

Concluimos, pues, que mejora la toma de turno y disminuyen los inten-
tos de inicio de la conversación, precisamente por ese mantenimiento en 
la conversación, cosa que no se da en el grupo control. 

GRÁFICO 7. Realización de preguntas para iniciar una conversación 

 
Fuente: elaboración propia 
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En el gráfico anterior vemos que la Realización de preguntas, tanto para 
iniciar como para mantener una conversación, son muy escasas en am-
bos grupos en el pretest. 

GRÁFICO 8. Realización de preguntas para mantener una conversación 

 
Fuente: elaboración propia 

Sin embargo, disminuyen las preguntas para iniciar y mantener una con-
versación en el grupo entrenado, debido a que están siguiendo la con-
versación. Mientras que en el grupo control se mantienen de forma si-
milar, tanto en el pretest como en el postest. 

Para terminar, vemos que en la variable No hay respuesta por parte de 
los oyentes para mantener una conversación (gráfico 9) las puntuacio-
nes son bastante similares en el pretest en ambos grupos, pero disminu-
yen considerablemente en el postest en el grupo entrenado. Sin embargo, 
en el grupo control aumenta ligeramente en el postest. Esto es debido, a 
que como vemos en el gráfico de la siguiente variable, aunque en el pre-
test Siguen la conversación (gráfico 10) es mucho mejor en los niños 
con sordera del grupo entrenado que el del grupo control, y en el postest 
aumenta la conversación en ambos grupos, es mucho más pronunciado 
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y destacado el aumento de la conversación en el grupo entrenado que en 
el grupo control, triplicando su diferencia. 

GRÁFICO 9. No hay respuesta por parte de los oyentes para mantener una conversación 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 10. Siguen la conversación 

 
Fuente: elaboración propia 
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Por tanto, se puede concluir que los oyentes participan y conversan tam-
bién mucho más en el juego con los niños con sordera tras la aplicación 
del programa de aprendizaje, observándose que mantienen mucho más 
tiempo la conversación entre ambos y mejoran su relación. Lo cual im-
plica una mejora de la participación en el juego cooperativo espontáneo 
y la conversación, tanto en niños con sordera como en oyentes. 

Como síntesis de los resultados obtenidos, podemos decir que en el pre-
test los niños con sordera juegan más individualmente, no colaboran ni 
conversan con los demás, hacen más autoverbalizaciones, sí hay algún 
intento de iniciar una conversación, pero sin éxito ante los oyentes, por 
una escasez de estrategias y habilidades para conversar. Tampoco pres-
tan atención al juego de los demás porque la mayor parte del tiempo 
juegan solos. 

En el Postest, gracias a la aplicación del programa de aprendizaje, ob-
servamos que los niños con sordera juegan y participan más con todos 
los oyentes, que colaboran y conversan más con ellos, respetan su turno, 
llaman más al oyente y demandan su atención con respecto al juego que 
están ejecutando, realizan alguna acción o emisión oral de llamada a los 
oyentes con éxito, realizan alguna pregunta consiguiendo la atención y 
participación de los oyentes en su juego, y por tanto, vemos que conver-
san y participan más en el juego con los compañeros oyentes, mejorando 
todos ellos su relación de juego y cooperación, manteniendo también 
conversaciones mucho más largas. 

5. DISCUSIÓN 

Con el análisis de datos llevado a cabo, deducimos lo siguiente: 

Se cumple el primer objetivo de conocer y detectar las dificultades que 
presentan los niños con sordera, a través del pretest. 

Al inicio de la investigación se observa que, tanto en el grupo control 
como del grupo entrenado, muestran intención comunicativa, intentando 
iniciar una conversación y comunicar algo, aspecto que coincide con lo 
afirmado por Fernández-Viader (1993). 



‒   ‒ 

En determinados momentos realizan intentos de inicio por conversar y 
relacionarse con algún compañero aislado afín, mostrar objetos, nom-
brarlos, pero sin conseguir entrar en una conversación continua como lo 
hacen los oyentes. Tampoco hacen intentos de conversar con todo el 
grupo. 

Percibimos, además, que existe muy poca participación en el juego y la 
conversación por parte de los niños con sordera con sus compañeros 
oyentes, pues son muy poco hábiles para iniciar y desarrollar una con-
versación, tal y como postulaba Bodner-Johson en 1991. 

En ocasiones hacen alguna pregunta o responden a su interlocutor, o re-
curren a gestos, pero la conversación se interrumpe inmediatamente o 
dura muy poco espacio de tiempo, debido a una falta de habilidades y 
estrategias para mantener con éxito la conversación. 

Se observa también que los escasos intercambios comunicativos que se 
dan, son muy cortos interrumpiéndose fácilmente, por lo que tampoco 
hay mantenimiento de la conversación (Portillo, 2000). 

Estas interrupciones suelen deberse a una falta de interés en el juego 
común o en la conversación, el aislamiento o cambio de escenario por 
parte del niño con sordera respecto al lugar que ocupan sus compañeros 
oyentes en el juego. O por los mismos oyentes que hablan entre sí, sin 
prestar apenas atención al compañero con sordera. 

Las dificultades de lenguaje, tanto a nivel expresivo como comprensivo, 
y la carencia de habilidades para seguir una conversación, hacen que los 
niños con sordera muchas veces jueguen solos y se aíslen de los demás 
centrándose en su propio juego, aspectos que coinciden con lo indicado 
por Stokoe (1960), quien afirma que éstos tienen menos compañeros de 
juego que los oyentes y su tendencia es llevar a cabo juegos en solitario. 

Cuadrado (2010) ya nos adelantaba que los niños oyentes tratan de rela-
cionarse con los de su mismo status de audición, pues su nivel de len-
guaje y vocabulario es mucho más similar, comprendiendo bien ciertas 
expresiones, giros, bromas, etc., que los niños con sordera no pueden 
comprender ni seguir. 
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O como nos indicaba Portillo (2000), los niños con sordera tampoco en-
traban en el juego y la conversación con los oyentes, si los contenidos 
no coincidían con sus centros de interés. 

Otro de los objetivos cumplidos ha sido el elaborar y aplicar un pro-
grama de aprendizaje basado en el juego cooperativo espontáneo, con la 
participación de un niño con sordera con tres niños oyentes, y poder ve-
rificar su eficacia en la mejora de esos aspectos comunicativos y lingüís-
ticos. 

El programa de aprendizaje ha permitido que los niños con sordera del 
grupo entrenado hayan mejorado considerablemente la relación con sus 
compañeros oyentes, observándose una mayor participación en el juego 
y conversación con ellos, por lo que las diferencias intragrupo son con-
siderables. 

Los niños con sordera se integran mucho más en el grupo, colaborando 
y conversando con todos los componentes del grupo y manteniendo con-
versaciones mucho más largas con los compañeros oyentes. Por su parte, 
los oyentes tienen más en cuenta a los niños con sordera. 

Se ha comprobado, además, que el hecho de participar más en el juego 
común y el desarrollo de la conversación entre todos los miembros del 
grupo, se favorece la escucha y el respeto del turno entre ellos disminu-
yendo las estrategias de inicio, tal y como señalaban Kluwin, Stinson y 
Mason en 2002, puesto que aumentan las estrategias de mantenimiento 
de la conversación y disminuyendo considerablemente las interrupcio-
nes de juego y conversación, observando que la conversación entre to-
dos ellos es mucho más larga, coincidiendo con lo observado por Antia, 
Kreimeyer y Eldredge en 1993. Por tanto, se puede afirmar que se da 
una mayor aceptación entre ellos, aumentando los contactos y mejo-
rando el contenido de las interacciones (Johnson y Johnson, 1990) y Pa-
rrilla (1992). 

Al darse muchos más tiempos de juego y participación conjunta entre 
todos los miembros del grupo, las situaciones de juego aislado, las au-
toverbalizaciones, las interrupciones de juego común, las situaciones de 
quedarse mirando sin participar, etc., se ven disminuidas considerable-
mente, pues son conductas alternativas y opuestas a la situación de 



‒   ‒ 

participación y mantenimiento de la conversación, objetivo que se pre-
tende alcanzar en esta investigación con la aplicación del programa de 
aprendizaje. 

A nivel intergrupo, aunque en el pretest no hay mucha diferencia, en el 
postest, las diferencias observadas son muy considerables, pues en el 
grupo control no se aprecia apenas mejoría. 

En el grupo control en el postest, los participantes con sordera, siguen 
mostrando las mismas carencias de habilidades y estrategias para iniciar 
y mantener una conversación, e incluso para participar en el juego co-
mún con los oyentes. 

A pesar de sus intentos por iniciar y mantener en algunas ocasiones la 
conversación con sus compañeros oyentes, se observa que no logran 
mantenerla más allá de tres intervenciones consecutivas. Estas interrup-
ciones se deben, como ya se ha indicado, a la falta de interés, de aten-
ción, de comprensión, de aislamiento por parte del participante con sor-
dera; o por cambio de escenario, bien de él mismo, bien por parte de su 
interlocutor o interlocutores oyentes. Igualmente, puede darse por un 
cambio de conversación por parte de los oyentes, sin tener demasiado 
en cuenta al interlocutor con sordera. 

Por tanto, en el postest, en el grupo control se siguen observando las 
mismas dificultades detectadas durante el pretest por ambos grupos. 

Una forma de ayudarles a superar estas dificultades es hacer que los ni-
ños con sordera interactúen con los demás y sean agentes activos, em-
pleando el lenguaje (García-Pinto, 2012), poder desarrollar el pensa-
miento (Gajic, 2010) e influir sobre el entorno y sobre las ideas y accio-
nes de los demás. 

Por lo que en este estudio se resalta claramente la eficacia que el pro-
grama de aprendizaje ha tenido sobre el grupo entrenado, lo cual de-
muestra que el juego cooperativo y la implicación de los maestros jue-
gan un papel fundamental en la enseñanza de estrategias y habilidades 
de participación y conversación en los niños con sordera, a la vez que 
favorece la enseñanza de estrategias de aceptación e inclusión en los ni-
ños oyentes hacia sus compañeros con deficiencia auditiva. 
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6. CONCLUSIONES 

Desde el análisis de datos realizado, tanto a nivel cuantitativo ( a través 
de los datos estadísticos), como cualitativo (a través de la observación), 
extraemos unos resultados y unas sugerencias de actuación a nivel edu-
cativo. 

Los niños con sordera tienen dificultades para relacionarse con sus com-
pañeros de edad oyentes, ya que manifiestan limitaciones a la hora de 
participar y comunicarse espontáneamente con ellos. Y aunque compar-
tan los mismos espacios de aprendizaje y de juego, no necesariamente 
se da una interacción conjunta entre ellos. Y si se dan, estas interaccio-
nes suelen ser muy pobres y esporádicas. 

Esto es debido a las limitaciones que presentan a nivel de lenguaje, tanto 
expresivo como compresivo, por la falta de vocabulario, centros de in-
terés diferentes a los de sus compañeros oyentes, la carencia de com-
prensión ante determinadas expresiones, bromas o mensajes con doble 
sentido, etc. A lo que hay que añadir una carencia de estrategias y habi-
lidades para iniciar y mantener la conversación. Así mismo, sus interlo-
cutores de la misma edad oyentes presentan también dificultades para 
relacionarse con ellos, debido a que no saben cómo comunicarse con 
ellos, y apenas los tienen en cuenta. 

Esto implica que los niños con sordera muestran más momentos de 
juego aislado y autoverbalizaciones o de inactividad observando simple-
mente el juego de los demás, que a veces intentan imitar. 

Los niños con sordera suelen tener intención comunicativa, y a pesar de 
dar muestras de querer comunicarse y participar en el juego con sus in-
terlocutores oyentes tratando de iniciar una conversación, no son capa-
ces de mantener con éxito la misma. 

El número de intentos por mantener la conversación es menor que el 
número de intentos por iniciarla, porque carecen de habilidades también 
para mantenerla a través de preguntas, responder a preguntas de los in-
terlocutores, no entender bien lo que les dicen o tender a juegos más 
solitarios. 
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Pero los niños con sordera pueden aprender a jugar e interactuar con los 
demás, como aquí hemos demostrado. Sólo hay que crear situaciones 
que faciliten su interacción con los oyentes, como la creación de grupos 
mixtos, desarrollando el juego cooperativo, por ejemplo, donde los 
maestros u otros adultos, participando como un miembro más, enseñen 
a unos y a otros estrategias y habilidades que favorezcan la interacción 
y la comunicación entre ambos.en el au 

La aplicación de un programa de aprendizaje, a través del juego coope-
rativo espontáneo, como se ha demostrado en este estudio, favorece y 
mejora los niveles de participación en el juego común de los niños con 
sordera con sus compañeros de la misma edad oyentes. 

Asimismo, se aumenta la capacidad para iniciar y mantener una conver-
sación con ellos, aumentando la longitud conversacional, disminuyendo 
las interrupciones, aumentando las habilidades de mantenimiento de la 
conversación y disminuyendo, por tanto, las situaciones de aislamiento, 
las autoverbalizaciones, los intentos de inicio de una conversación sin 
éxito, puesto que ésta se mantiene a lo largo del tiempo. De esta forma, 
se consiguen conversaciones mucho más largas, más armónicas y flui-
das entre todos los miembros del grupo conjuntamente. 

El juego cooperativo espontáneo puede ayudar a desarrollar diferentes 
dimensiones y competencias lingüísticas (semánticas, sintácticas y prag-
máticas), y también a generalizar el aprendizaje de habilidades sociales 
y conversacionales a nuevas situaciones del entorno. 

Como conclusiones finales del estudio, debemos indicar que los niños 
con sordera precisan desarrollar la comunicación y el lenguaje para fa-
vorecer su interacción con los demás, y que las ayudas técnicas y la labor 
logopédica favorecen enormemente el desarrollo de la audición y la 
atención a los sonidos del ambiente y del habla, pero esto no es sufi-
ciente. Es necesario trabajar también otros aspectos como son el desa-
rrollar actividades programadas que faciliten su inclusión con los oyen-
tes, utilizando, por ejemplo, como recurso, el juego cooperativo, ya que 
la mera convivencia dentro y fuera del aula no genera una participación 
conjunta entre ellos. 
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En definitiva, hay que enseñarles estrategias y habilidades de juego, par-
ticipación y conversación. Para ello, hay que trabajar el uso de la mirada, 
el desarrollo de las estrategias para iniciar una conversación, el saber 
respetar el turno de palabra, hacer preguntas para pedir más información 
y saber mantener una conversación activa. 

Y para poder generalizar esas adquisiciones, es fundamental el imple-
mentarlo en el aula y en las familias, para que lo lleven a cabo y lo hagan 
extensivo en las numerosas situaciones con las que nos encontramos en 
la vida cotidiana. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En este trabajo se describe el desarrollo de una experiencia de innova-
ción en la formación docente, presentada a partir de un modelo alterna-
tivo e innovador que involucra a los docentes en su propio proceso e 
integra una perspectiva multidimensional y multidisciplinaria. Se pro-
puso toda vez que la Escuela Nacional de Estudios Superiores Unidad 
León (ENES León) de la UNAM es una nueva institución constituida 
con la finalidad de transformar la educación superior en la UNAM, a 
partir de un nuevo modelo educativo. Con base en esta premisa, se im-
pulsó para que el cuerpo académico pudiera asumir una nueva perspec-
tiva en la manera de ejercer la docencia, ya que en la Educación Superior 
(ES) la formación es fundamentalmente monodisciplinaria y tradicional, 
caracterizada por el individualismo, lo que en muchos casos impide en-
frentar una realidad cambiante y compleja (Settat 2021, p.1). 

Por otra parte, los antecedentes de la oferta formativa en la ENES, a la 
fecha, son de organización hibrida, tradicional y con impartición de cur-
sos, webinars y diplomados (de formación inicial). Este tipo de forma-
ción es la que caracteriza a la mayoría de las universidades; general-
mente está organizada de manera aislada, a veces sin secuencia estruc-
turada, por lo que se ha demostrado que, de esta forma, no se resuelven 
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los problemas a los que se enfrenta la academia en su día a día; sobre 
todo, lo que se requiere para que el modelo de docencia deje de estar 
centrado en el docente y se oriente en el alumnado y en el logro de com-
petencias. Esto llevó a desarrollar una propuesta dirigida a satisfacer no 
solamente las necesidades de formación de los docentes, sino que estu-
viese centrada en la práctica y contextualizada en la atención inmediata 
de la problemática cotidiana. Para ello, se pensó en la estrategia de la 
mentoría-servicio-colaboración, lo que se expresó en la propuesta del 
Modelo Multidimensional y Multidisciplinario de Formación Docente 
para la Escuela. 

1.1 MARCO TEÓRICO  

Para la ENES, la formación docente es un proceso permanente a lo largo 
de la vida académica, organizado y estructurado para que pueda impul-
sar la innovación en el aula y propiciar, así, aprendizajes significativos 
en el alumnado. El proceso está influido por necesidades concretas y 
multideterminadas que son propias de las características de cada do-
cente, por lo que se requiere el conocimiento de sus necesidades y la 
atención personalizada, lo que para nosotros forma el eje central del pro-
ceso formativo, y como diría Cáceres Muñoz (2016), se trata de “un pro-
ceso de crecimiento en profundidad sin punto de llegada” (p. 93). Espi-
noza (2012, p. 40) explica que por formación se entiende al proceso en 
el que se generan procedimientos planeados para preparar a los profeso-
res dentro de los ámbitos del conocimiento, actitudes, comportamientos 
y habilidades.  

La importancia de la formación docente que se brinda en las Institucio-
nes de Educación Superior (IES) ha sido resaltada por: Aramburuzabala, 
Hernández-Castilla, & Ángel-Uribe, 2013; Estévez, Valdés, Arreola, & 
Zavala, 2014; Madueño, 2014, entre otros; en Hurtado Madueño & Ma-
nig (2017, p.2). Ellos señalan que se forman docentes con la intención 
de mejorar las prácticas de enseñanza que requieren de profundas trans-
formaciones en la educación superior (Zabalza 2013).  

Por otra parte, la necesidad de una formación adecuada del profesorado, 
orientada a las nuevas exigencias de nuestra sociedad, es una de las más 
acuciantes demandas, tanto por los docentes como por los organismos 
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encargados de las políticas educativas nacionales e internacionales; en 
particular, la OCDE señala: 

 “La calidad de un sistema educativo depende de la calidad de sus do-
centes; no obstante, la calidad de los docentes no puede ser superior a la 
calidad de las políticas que dan forma a su ambiente de trabajo en los 
centros educativos y que orientan su selección, contratación y desarro-
llo” (OCDE, 2018, p. 8). 

Por su parte, la Comisión Europea-Eurydice (2015) indica que los do-
centes: “Han expresado una necesidad de formación moderada o alta en 
aquellas áreas que les permitirían desarrollar prácticas docentes más 
apropiadas, diversificadas e innovadoras” (p. 11); por ello, se consideró 
importante contar con un modelo diferente para la formación docente, 
lo que partió de una realidad concreta. Otros autores describen que los 
programas y las políticas de formación en Educación Superior son, en 
general, tradicionales (Ferrada et al, 2015). En este ámbito, Tejada se-
ñala que los contextos de formación continúan reproduciendo la cultura 
escolar tradicional (2013). Lo apuntan, también, Dearn, Fraser y Ryan, 
2002 y Gray y Radloff, 2006; en Aramburuzabala et. al (2013) identifi-
can que hay falta de consistencia, sistematicidad y adecuación, lo que 
justifica la necesidad de transformar este proceso. Además, se identifica 
la necesidad de cambiar el enfoque (Martín, 2015; Delgado, 2013; Im-
bernón, 2011 y Freire, 2010; en Nieva et al 2016). Incluso, la OCDE 
(2019) señala que, en las universidades: “La docencia se basa principal-
mente en clases de tipo magisterial, escasean los métodos innovadores 
que involucren a los estudiantes de diversas formas en su aprendizaje” 
(pp. 3-5). 

Por otro lado, hay certeza de que los docentes requieren atención de ma-
nera más cercana para contar y adquirir un sustento didáctico-pedagó-
gico-tecnológico, de tal forma que puedan alcanzar los procesos de cam-
bio imprescindibles en la actualidad (Valliant 2019); asimismo, se des-
taca la importancia de incidir para que desempeñen un papel más activo 
en la elección de alternativas (Cruz et al 2011),  

Otros autores se refieren a las áreas de formación en las que se debe 
intervenir; por ejemplo: Brockbank y McGill (2002) identifican tres 
áreas: 1. Intelectuales o formativas, para dar apoyo teórico-práctico a la 
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actuación docente, fomentar su reflexión e impulsarlo a poner en marcha 
procesos de innovación; 2. Relacionales, que le permitan introducirse en 
el contexto profesional, ser aceptado y reconocido, etc.; y 3. Afectivas, 
promoviendo que se sienta seguro, motivado y apoyado. De manera si-
milar, Martínez y Prendes (2004) agrupan las necesidades formativas en 
las siguientes áreas: 1. Conocimiento teórico pedagógico sobre las prin-
cipales corrientes educativas, sus características, alcances y posibilida-
des; 2. Conocimiento metodológico y didáctico para la integración ade-
cuada de la tecnología mediante estrategias de enseñanza específicas; y 
3. Conocimiento tecnológico básico, para identificar el alcance de las 
aplicaciones elementales y sus posibilidades de integración en los planes 
y programas de estudio. En el rubro de las TIC, precisan que hay ausen-
cia de políticas institucionales que orienten su uso adecuado, falta de 
tiempo para la formación y actualización en este rubro, así como de con-
tenidos afines para lograr una integración adecuada. Los docentes ex-
presan una permanente saturación de labores, lo que les impide incorpo-
rar el aprendizaje a nuevos proyectos. 

Para la estructura de la propuesta formativa, partimos de que para inno-
var se requiere de un proceso de análisis amplio, que trascienda a las 
acciones aisladas dentro del aula, a la ampliación de contenidos en pro-
gramas, o incluso, al uso de las TIC, como lo señala Brenes Montero 
(2015), quien destaca las referidas a los fines pedagógicos, ya que son 
aquellas que crean nuevas posibilidades pedagógicas y hacen alcanza-
bles nuevas finalidades de formación y educación escolar en un ámbito 
de integralidad. “Es desde este planteamiento que las innovaciones pe-
dagógicas pueden generar cambios en la función misma de la educa-
ción” (p. 47, 2015). 

Dados los planteamientos explicados, se encontró información sobre las 
características de los modelos educativos de formación docente, innova-
dores y relevantes. Murillo Torrecillas et al 2006, (p. 24) analiza mode-
los exitosos en la formación inicial de docentes en América Latina y 
Europa, lo que les permitió identificar los aspectos que caracterizan a 
los modelos de formación docente innovadores descritos; estas caracte-
rísticas son: 
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‒ “La existencia de una cultura innovadora,  

‒ la contextualización de la propuesta en su institución de perte-
nencia, en su historia y en su entorno,  

‒ la íntima relación entre los aportes pedagógicos y los organi-
zativos,  

‒ la existencia de un marco teórico que orienta el diseño y 

‒ la aplicación y un enfoque de abajo hacia arriba” (Murillo, T. 
2006, p. 24) 

Finalmente, asumimos que para mejorar el aprendizaje se requiere me-
jorar la enseñanza, proceso en el que la innovación tiene un papel cen-
tral. La UNESCO (2016) señala que los principales rasgos de la perso-
nalidad de los nuevos docentes son la creatividad y la perseverancia; se 
requiere contar con docentes que busquen siempre ejercer una práctica 
pedagógica innovadora, entendida como la que le permitirá inculcar me-
jores aprendizajes y capacidades en sus alumnos. Por otra parte, las im-
plicaciones derivadas de la pandemia por COVID-19 han generado si-
tuaciones inéditas; en este contexto, la UNESCO (2020) reconoce que 
los docentes se constituyen en una de las influencias más poderosas en 
el proceso de aprendizaje, por lo que su importancia es crucial y su for-
mación constituye un tema de constante interés.  

1.2. ANTECEDENTES DE LA FORMACIÓN DOCENTE EN LA 

ENES  

La visión de la ENES, como nuevo modelo educativo en la UNAM, se 
orientó hacia la construcción de una propuesta de transformación de la 
educación y se concibió como una institución innovadora que definió 
cambios en su diseño y adoptó megatendencias tales como: formación 
transversal y ciudadana; compromiso social; valores (Schleicher, 2019 
en Fuente J. et al 2021); currículo flexible; pedagogías innovadoras; y 
licenciaturas pertinentes, entre otras. Las licenciaturas que actualmente 
se imparten son:  
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FIGURA 1. Listado de las carreras que se ofrecen en la ENES León 

 
Fuente: ENES-CUAIED (2022) Informe de evaluación de la docencia en asignaturas teóri-

cas en el contexto de la pandemia por la COVID-19. P. 6 UNAM. 

Para que el Modelo se concrete en el aula, el docente debe asumir una 
docencia innovadora, que se constituya en un profesor e investigador 
(UNAM-PCENES 2011) y que organice su práctica docente en función 
de estrategias que posibiliten la construcción del conocimiento, y con 
base en el modelo ENES adopte también las pedagogías innovadoras y 
las emergentes, las cuales requieren una formación en innovación edu-
cativa. Se parte de asumir que la docencia, en el nivel superior, es un 
espacio de oportunidades para la innovación y construcción de nuevas 
herramientas y modelos pedagógicos; por ello, la ENES cuidó desde su 
inicio incidir en los docentes y constituyó un grupo fundador y promotor 
al que comunicó e infundió la cultura innovadora (Fuente J. de la 2019). 
Este proceso de formación continua se reporta en el informe de labores 
de la dirección (ENES-UNAM2020)  

Actualmente, la planta docente cuenta con un perfil académico con-
gruente y está conformada por 236 profesores, de los cuales 63 son de 
tiempo completo y 173 de asignatura. Del total de profesores, el 48 % 
son mujeres y el 52 % hombres. Respecto del grado académico, el 78 % 
cuenta con posgrado y el 22 % con licenciatura; actualmente el 20 % se 
encuentra realizando estudios de posgrado. El reconocimiento de los 
profesores por el Sistema Nacional de Investigadores del CONACYT se 
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distribuye así: 7 candidatos, 16 en el nivel I y 3 en el nivel II (Fuente: 
UNAM-ENES LEÓN Memoria, 2020).  

En este informe se aprecia que el interés de formación en los docentes 
se ha incrementado en los últimos años. La principal orientación de la 
actividad formativa se centró en el uso de recursos tecnológicos dadas 
las necesidades derivadas de la pandemia por COVID-19. El curso “For-
talecimiento de la práctica docente a través de la educación en línea y a 
distancia”, impartido por medio de la plataforma Moodle, contó con 60 
participantes, en tanto que en el webinar “Estrategias para la docencia 
en línea”, participaron 78 miembros del personal académico (Ibidem). 

Por otra parte, el Tercer Informe de Labores de la ENES 2019’2020 
muestra que, por lo que se refiere a la formación inicial, mediante la 
plataforma Zoom se ofrece el curso de inducción: “ReUNAMos Raí-
ces”, dirigido al profesorado de nuevo ingreso, con la participación de 
25 docentes; así como el diplomado del: “Pilares de una labor docente 
de calidad en la ENES, Unidad León”, en la plataforma Zoom, donde 
participaron 16 profesores de asignatura y 9 de tiempo completo (ENES 
2020, p.75). 

En la ENES, el docente ha sido el autor en la definición de su proceso 
de formación, esta se diseña por medio de consultas sobre necesidades, 
esto es, a partir de un diagnóstico institucional, No obstante, los cursos 
siguen siendo aislados, por lo que no se resuelven los problemas a los 
que se enfrentan los profesores en su día a día; sobre todo, lo que se 
requiere para que el modelo de docencia sea innovador y se oriente al 
logro de competencias del alumnado. De manera especial, durante la 
pandemia por COVID-19 fue necesario impulsar la capacitación do-
cente para la adquisición de competencias digitales; durante este pe-
riodo, los docentes modificaron las actividades que realizaban de ma-
nera presencial por nuevas formas de interacción didáctico-pedagógicas 
para la educación remota; Romero L. (2021-p. 328) explica algunos 
cambios e identifica que se llevó a cabo la migración de recursos utili-
zados en los procesos educativos presenciales al uso de herramientas 
digitales; se transformó la evaluación de los aprendizajes; la interacción 
cotidiana y física se tornó en una contacto mediado por una pantalla que, 
en algunos casos, producía agotamiento, tanto para el alumnado como 
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para el docente. Se hizo necesario el diseño de recursos didácticos digi-
tales y multimedia, tanto para la descarga como para el trabajo en línea; 
además, la transformación del espacio para llevar a cabo el proceso en-
señanza-aprendizaje “con cambios de modalidad, tiempos y espacios”. 
Fue necesario desarrollar ambientes seguros y de confianza para una in-
teracción fuera del aula y considerar la interculturalidad para reconocer 
al otro y aprender de él, con él y junto a él, en un proceso mutuo de 
construcción del conocimiento en forma colaborativa. Esta transforma-
ción y la “nueva construcción del conocimiento” que señala Dietz, 
(2017, en Romero Op. Cit. p. 329 )., generaron de manera natural la ne-
cesidad de crear y contar con un espacio físico donde se diera segui-
miento, se acompañara y se potencializara la formación docente mediante 
la difusión, el trabajo colaborativo multidimensional y multidisciplinario, 
y así, en este contexto, surge el Laboratorio como una nueva forma de 
incidir en la formación docente, con la perspectiva de impulsar la innova-
ción y su transformación, y siguiendo los lineamientos del Modelo Edu-
cativo de la ENES, por lo que se propusieron los objetivos siguientes: 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Enriquecer y diversificar la formación de docentes por medio 
del diseño de un modelo de formación que integre una pers-
pectiva multidimensional y multidisciplinaria sobre la base del 
proceso de mentoría-servicio. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Propiciar la docencia innovadora.  

‒ Integrar en el proceso formativo las áreas multidimensionales: 
Innovación-Prácticas Pedagógicas-Tecnologías para la Docen-
cia y Conocimiento (IPPTC). 

‒ Involucrar a los docentes en la construcción y definición de su 
propio proceso formativo. 
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‒ Ofrecer atención personalizada, de manera presencial o en línea.  

‒ Promover la adquisición de competencias que les permitan en-
frentar los retos de la docencia en tiempos de complejidad. 

‒ Desarrollar competencias digitales. 

3. METODOLOGÍA 

El método usado para diseñar y poner en marcha el modelo se sustenta 
en algunos elementos de la investigación-acción (IA). Esta se ha utili-
zado para fomentar el desarrollo del conocimiento y de habilidades en 
los docentes (Brning y Daniel, 2021 en Núñez et al 2021). Elegimos esta 
propuesta, ya que permite la reflexión sobre la experiencia del grupo en 
su propio proceso, de tal forma que los involucrados puedan definir lo 
que ocurre en sus prácticas, las necesidades que se perciban y cómo 
afrontar los retos de su formación. Por otra parte, le da sustento a la 
figura del profesor-investigador que define el modelo educativo de la 
ENES, tal como lo señala “el desarrollo de la investigación-acción vin-
culado al movimiento del profesor como investigador”. Este movi-
miento pone énfasis en lo que se conoce como practitioner research (in-
vestigación docente), la cual propicia la reflexión espontánea, porque es 
intencional, sistemática y requiere evidencia. Esta perspectiva metodo-
lógica comprende la solución de problemas en escenarios reales (Adel-
man 2006 en Núñez 2021).  

El proceso reflexivo se desarrolló mediante sesiones de tipo focal, en las 
cuales los docentes expresaban su experiencia y lo que, desde su visión, 
se requería para integrar una propuesta innovadora. Las sesiones fueron 
grabadas para su posterior análisis.  

Las fases de la investigación que se implementaron son: búsqueda bi-
bliográfica para el sustento teórico y selección de reportes que permitie-
ran conocer las necesidades de los docentes y se siguió una técnica co-
laborativa que de acuerdo con Guerra (2015) consta de tres fases cíclicas 
para la detección de problemas y necesidades docentes: identificación y 
análisis de necesidades; categorización; y priorización. Después se esta-
blecieron estrategias para realizar una propuesta de intervención. La 
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evidencia que requiere esta metodología se basó en el análisis y en la 
valoración de la información estadística de los diagnósticos institucio-
nales en los que participaron integrantes del grupo fundador del LIDIE, 
y son: Detección de necesidades de formación en los años 2020 y eva-
luación de la docencia por parte de los alumnos durante los años 2020-
2021. De este último reporte se obtuvo lo que los estudiantes consideran 
que serviría para mejorar la docencia. 

El grupo tuvo una orientación académica interdisciplinaria en la concep-
tualización del Modelo y del Laboratorio, el cual se organizó bajo prin-
cipios de colaboración y formación, como lo identifica Cáceres (2003): 
“Los docentes aprenden muchas cosas por sí mismos, mediante la lec-
tura, la conversación con los colegas, la puesta a prueba de nuevas es-
trategias de enseñanza, la confrontación reflexiva con su propia práctica 
diaria, la propia experiencia personal, etc.” (Cáceres et al., 2003, p. 6), 
y es posible que puedan aprender realizando una investigación o un pro-
yecto de innovación, que fue lo que se hizo en este grupo.  

4. RESULTADOS 

4.1. PRIMERA ETAPA 

El grupo inició el trabajo a partir de preguntas clave: ¿Qué hacer para 
propiciar una formación más cercana? ¿Cómo apoyar a las y los docen-
tes al enfrentar en el aula el aprendizaje obtenido en un curso? ¿Cómo 
saber qué aprendizajes se lograron en los cursos que ofrece la institu-
ción? ¿Cómo dar un trato uno a uno para resolver dudas o diseñar pro-
puestas? ¿Qué aporta la formación recibida a la docencia innovadora? A 
partir de estos cuestionamientos, se llevaron a cabo las reuniones si-
guiendo la estrategia del grupo focal.  

Las actividades de esta etapa se muestran en el esquema de la página 
siguiente:  
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FIGURA 2. Actividades de la Primera Etapa 

 

Fuente: Elaboración propia 
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4.1.1. Resultados de la discusión focal 

Los integrantes consideraron necesario capacitarse para poder ofrecer 
una propuesta innovadora de formación. Para ello, se tomaron los cursos 
y webinars siguientes: Diplomado Internacional e Innovación en la Do-
cencia Universitaria Coaching educativo y Design Thinking, para los 
docentes. 

Los resultados de las necesidades detectadas con base en la experiencia 
del grupo fueron: 

⎯ Hay resistencia para usar las TIC de manera sistemática. 
⎯ Los profesores, en general, tienen una formación docente basada 

en la experiencia profesional y esta es tradicional. 
⎯ En la pandemia, de manera generalizada, se vieron forzados al 

uso de las TIC; sin embargo, muchos profesores expresaron la 
necesidad de contar con apoyo en estos rubros. 

⎯ Los alumnos participantes comentaron que pocos profesores “se 
mueven” con facilidad en los ambientes virtuales y usan las pla-
taformas y aplicaciones. “Muchas veces tenemos que ayudar-
los”, comentaron. 

⎯ Hubo acuerdo en el hecho de que se ha dado mucha atención a 
las necesidades de los alumnos y hay menos atención para aten-
der a los profesores en su día a día. 

⎯ La capacitación o los cursos que se ofrecen son generalmente 
durante los periodos intersemestrales o anuales, por lo que, si un 
profesor requiere apoyo inmediato, no tiene manera de contar 
con asesoría. 

⎯ Algunos profesores han expresado sus necesidades de apoyo di-
rigiéndose a la Secretaría Académica, quien organizó cursos de 
acuerdo con lo solicitado. 

4.1.2. Resultados derivados del análisis de diagnóstico 

Se consideró el último diagnóstico realizado en 2021 por la Secretaría 
Académica, el cual se orientó a conocer las necesidades de formación. 
En este diagnóstico participaron 138 docentes. Los resultados estuvieron 
inscritos en el ámbito de la formación docente que se propuso para co-
nocer sobre los cursos de capacitación que requieren los docentes, a fin 
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de tener un conocimiento mayor en el uso de aplicaciones y plataformas 
para ellos, además de los sistemas de videoconferencia para el montaje 
de clases y las evaluaciones necesarias para comenzar el ciclo escolar 
2021. Los resultados de los cuestionarios muestran que todos los docen-
tes de la ENES U. León: 

‒ Dominan el uso de 1, 2 o 3 medios digitales para impartir cla-
ses; sin embargo, el 81 % solicitó capacitación en el uso de 
otros medios tecnológicos y capacitación específica para ro-
bustecer sus conocimientos sobre algún sistema.  

‒ Los profesores manifestaron que la herramienta de apoyo a la 
docencia más usada durante la pandemia fue el Zoom (92 %), 
seguido por Google Classroom (57 %) y el correo electrónico 
(36 %). 

‒ Las herramientas tecnológicas para las que solicitaron capaci-
tación fueron: Moodle (56 %); Google Classroom (31 %) y 
creación de videos (11 %). 

‒ En cuanto a la formación en el ámbito de estrategias docentes 
para la docencia en línea, resultó interesante notar que el 84 % 
estaba interesado, en tanto que el 16 % manifestó que no tiene 
interés. 

‒ Expresaron la necesidad de contar asesoría en aspectos puntua-
les al usar las TIC; por ejemplo: “Quisiera solicitar apoyo téc-
nico para recuperar mi cuenta de YouTube, (la cual no he po-
dido recuperar y desconozco el motivo de la suspensión); para 
mí, esta herramienta es esencial, ya que ahí estaba subiendo el 
material videográfico de mi clase”.  

‒ El 43 % de los docentes expresó interés por contar con equipo 
de cómputo de apoyo. 

‒ En relación con el uso de las TIC, se observó saturación tecno-
lógica, como se aprecia en el siguiente comentario: “Un as-
pecto fundamental a cuidar en este periodo es la saturación tec-
nológica. Toda la comunidad se encuentra bastante saturada, 
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debido a la traslación en línea de tantos aspectos de la vida uni-
versitaria. Hay que procurar acotarla cuando sea posible. Por 
lo que se refiere al ámbito de la salud emocional, el 84 % ma-
nifestó no necesitar apoyo psico-emocional; sin embargo, el 75 
% manifestó estar interesado en un curso de manejo de emo-
ciones. De este 75 %, el 45 % señaló tener un estado regular de 
salud; mientras que el 16 % requiere de apoyo en su salud fí-
sica.  

Segundo diagnóstico: informe de evaluación de la docencia asignaturas 
teórico-prácticas semestre 2020-1 

Este diagnóstico analiza la valoración de la docencia por parte de los 
estudiantes, para la cual se consideraron dos periodos (CODEIC-ENES 
2020). La evaluación de los docentes se instituye en la ENES en 2017. 
Para ello, se definió el perfil docente de quienes imparten asignaturas 
teórico-prácticas y teóricas, y así se definieron las siguientes categorías 
o dimensiones de análisis: habilidades pedagógicas, responsabilidad, re-
lación con los alumnos, desarrollo de la práctica y evaluación del apren-
dizaje. En la construcción de este perfil participó el profesorado y los 
alumnos de las diferentes licenciaturas, a quienes se solicitó que descri-
bieran los atributos que debería poseer un docente. A partir de ello, se 
diseñó un cuestionario que cuidó los criterios de confiabilidad y rigor. 
Una vez aplicados los cuestionarios, se sintetizaron las categorías, y que-
daron las siguientes: Apoyo a la formación del alumno; Enseñanza prác-
tica; y Relación con los alumnos. Los resultados de este año son rele-
vantes, ya que la mayoría de los estudiantes califica muy alto y alto el 
desempeño de los profesores. En este diagnóstico fue posible diferenciar 
el desempeño docente por licenciatura.  

‒ En esta primera valoración, se observa que poco más del 80 % 
de las opiniones se agrupan en las categorías Enseñanza prác-
tica y Relación con los alumnos, en los niveles de desempeño 
alto y muy alto (el 75 % se agrupa en estos niveles). 

‒ En la categoría Apoyo a la formación del alumno, los aspectos 
relacionados con informar a los alumnos sobre su desempeño 
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académico, proporcionarles asesoría y vincular la teoría con la 
práctica, son los que se recomienda revisar.  

Es importante resaltar que los alumnos que participaron en la evaluación 
son los que asisten regularmente a clase. 

Por lo que se refiere a la evaluación docente en asignaturas teóricas, se 
siguió el mismo procedimiento. En este grupo se evaluaron 1,372 cues-
tionarios. En el análisis de los reactivos que interesan para la formación 
docente se aprecia que: 

‒ Es necesario incidir en las habilidades pedagógicas, ya que los 
aspectos relacionados con impartir la clase de forma dinámica 
y el empleo de material didáctico en clase son los que se reco-
mienda revisar en todas las carreras.  

‒ El 80 % de las opiniones, agrupadas en las opciones frecuente-
mente y siempre, se encuentran en las categorías Compromiso 
docente y Relación con los alumnos (p.9).  

Resultados de la evaluación docente en la pandemia por la COVID-19. 
Cuestionario aplicado en noviembre de 2021 

En este diagnóstico se realizó una evaluación general y no individual; 
participaron 743 alumnos de los 1,168 esperados, lo que demuestra que 
hubo menos interés, ya que lo hicieron en línea. Las categorías o dimen-
siones estudiadas fueron las mismas que en el cuestionario anterior, y su 
descripción se muestra a continuación: 
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FIGURA 3. Dimensiones y descripción de evaluación de la docencia 

Dimensiones de la docencia Descripción 

Manejo de contenidos Conjunto de acciones que llevó a cabo el profesorado para 
crear espacios educativos que facilitaron el aprendizaje. 

Soporte del proceso de en-
señanza-aprendizaje 

Conjunto de acciones que llevó a cabo el profesorado para 
estructurar el curso de acuerdo con el contexto, así como 
su capacidad para monitorear los avances del alumnado y 
dar seguimiento a su aprendizaje. 

Interacción con el alumnado 

Actitud con la que el profesorado se relacionó con el alum-
nado, se interesó por comprender las circunstancias que 
enfrentó durante el curso y estuvo dispuesto a apoyarlos 
constantemente. 

Fuente: ENES-CUAIED (2022, p. 8) Informe de evaluación de la docencia en asignaturas 
teóricas en el contexto de la pandemia por la COVID-19. UNAM. 

Los resultados relevantes mostraron lo siguiente: 

‒ La mayoría de los alumnos consideró que el profesorado siem-
pre realizó las actividades valoradas mediante el cuestionario; 
y de las tres dimensiones evaluadas, señalaron que las activi-
dades que, en mayor medida, realizan las y los docentes corres-
ponden a la categoría Manejo de contenidos.  

‒ De acuerdo con las opiniones vertidas, es recomendable anali-
zar varias acciones relacionadas con los dominios siguientes: 
empleo de diferentes recursos educativos para ayudar a cons-
truir el conocimiento de los temas; claridad de las instrucciones 
para realizar las actividades; facilitación de los contenidos en 
secuencia lógica; establecimiento de diversos canales de co-
municación; orientación para favorecer el aprendizaje autó-
nomo; comprensión de la problemática que enfrenta el alum-
nado en la enseñanza a distancia: retroalimentación de las en-
tregas con comentarios claros; empleo de los resultados de la 
evaluación para resolver dificultades presentadas durante el se-
mestre; dosificación adecuada de la carga de trabajo; y comu-
nicación de los componentes de los temas del curso por los me-
dios acordados.  
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‒ Se recomienda también ofrecer programas de apoyo para for-
talecer las habilidades digitales del profesorado, así como el 
conocimiento y uso de recursos tecnológicos y educativos.  

Los resultados de este último diagnóstico muestran que hay una clara 
diferencia entre la docencia antes y después de la pandemia y que los 
alumnos perciben y señalan. Si bien la situación parece normalizarse, 
los resultados hacen ver que este proceso se transformó y no volverá a 
ser la misma. 

4.2. DESCRIPCIÓN DE LA INNOVACIÓN. 

Los resultados de la evaluación de la docencia permitieron considerar la 
importancia de ofrecer una atención personalizada y cercana que permi-
tiera estar en contacto con los docentes de la institución y definir las 
áreas en las que era necesario incidir para facilitar la transferencia del 
conocimiento:  

‒ Innovación 

‒ Habilidades tecnológicas (TIC),  

‒ Habilidades pedagógicas  

Estas áreas permiten la integración multidisciplinaria de la transferencia 
del conocimiento. Asimismo, se definió que en el grupo de apoyo que 
integrará el LIDIE participaran docentes de las diversas licenciaturas, 
para otorgar un servicio de mentoría más cercano a la realidad docente. 
De esta forma, el modelo fue denominado: Modelo de formación do-
cente: MENTORÍA Y ACOMPAÑAMIENTO MULTIDIMENSIO-
NAL Y MULTIDISCIPLINARIO EN LA UNAM, ENES LEÓN lo que 
se representa con el esquema de la página siguiente: 
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FIGURA 4. Modelo: Mentoría y acompañamiento multidimensional y multidisciplinario en la 
UNAM, ENES LEÓN  

 

Fuente: Elaboración propia 



‒   ‒ 

Una vez definido el modelo, el grupo consideró que, para contar con un 
programa de formación estructurado, era necesario establecer un espacio 
en el cual el docente encontrara apoyo en los momentos en los que lo 
requiriera, tanto de manera presencial como en línea. De esta forma el 
LIDIE cuenta con instalaciones físicas y un micrositio: Laboratorio In-
terdisciplinario para la Docencia y la Innovación Educativa (LIDIE), 
con dirección: https://lidie.enes.unam.mx/  

A continuación, presentamos imágenes del micrositio LIDIE: 

Acervo temático. En este apartado del micrositio se integró material di-
señado especialmente para facilitar a los docentes la búsqueda de infor-
mación, ya sea integrando enlaces a los sitios, videos, artículos, entre 
otros. Es un material de fácil consulta que evita la búsqueda en múltiples 
sitios. 

FIGURA 5. Ejemplos del material Top-10. 

 
Fuente: LIDIE ENES. Captura de pantalla Elaboración propia 

‒ Webinars 

Los eventos organizados se guardan en el canal de YouTube y se pueden 
consultar en cualquier momento en la siguiente liga: Webinars 
(unam.mx). 
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FIGURA 6: Imagen de los webinars organizados durante la primera etapa 

 

Fuente: ENES-LIDIE, Micrositio. Captura de pantalla. Elaboración propia 

Para dar a conocer el micrositio del LIDIE a la comunidad, su difusión 
se realizó en dos etapas: en la primera se organizó una presentación para 
los responsables de las licenciaturas, a quienes se les solicitaron comen-
tarios y sugerencias para mejorar. En la segunda, los responsables pre-
sentaron el micrositio a los profesores de cada área. Los comentarios y 
las sugerencias recabadas se llevaron a la práctica o están en proceso, 
como es el caso del diseño de un blog que abrirá actividades en agosto. 

4.3. ACTIVIDADES DE LA 2ª. ETAPA 

Las actividades de esta etapa iniciarán formalmente en agosto de 2022, 
y se consideran las representadas en la figura que se muestra a continua-
ción: 
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FIGURA 7: Diagrama de actividades de la segunda etapa  

 

Fuente: Elaboración propia 

A continuación, dejamos la liga para que pueda verse el diseño del la-
boratorio presencial, el cual fue presentado en el video de esta comuni-
cación: 

https://www.youtube.com/watch?v=NbJp2NXekq0 
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5. DISCUSIÓN 

El fundamento que da sustento al LIDIE, a partir de los resultados de esta 
primera etapa, siempre ha sido el trabajo colaborativo, con la aportación 
de ideas, discusiones académicas y la generación de materiales y conte-
nidos; asimismo, se han realizado análisis de documentos diagnósticos y 
bibliográficos. Esto ha permitido conformar una propuesta formativa que 
suma y propicia el abordaje multidisciplinario y multidimensional.  

Para continuar con su desarrollo, es necesario ofrecer resultados y poner 
atención en la formación docente, esto es, que se acerquen al LIDIE, y 
que el cuerpo académico se apropie del espacio. En esta etapa se han 
detectado profesoras y profesores que ya están colaborando y cuentan 
con experiencia en las siguientes áreas: 

‒ Manejo de las TIC.  

‒ Docentes que abordan estrategias, como son: resolución de 
problemas o de proyectos (ABP), aula invertida (Flipped class-
room), estudios de caso, gamificación, entre otras. 

‒ Diseño de videos y videotutoriales. 

‒ Investigación educativa. 

‒ Pedagogía. 

‒ Metodología de investigación. 

Consideramos que los buenos resultados que se obtengan propiciarán un 
crecimiento en las actividades y desentramarán la complejidad de los 
productos y las actividades que ofrece el LIDIE, haciéndolo, por conse-
cuencia, un espacio fundamental en el acompañamiento de una pro-
puesta tan importante para la UNAM, como es la ENES Unidad León.  

6. CONCLUSIONES  

El inicio de operaciones de la segunda etapa se integra con docentes de 
diversas licenciaturas, para ofrecer apoyo por medio de la mentoría-ser-
vicio, que es un proceso de acompañamiento también conocido como 
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“coaching”. Robertson (2005) lo define como: “Una especial, algunas 
veces recíproca, relación entre (al menos) dos personas que trabajan jun-
tas en el logro de determinados objetivos profesionales”. En Silva, Sal-
gado y Sandoval (2013, p. 24).  

De la propuesta, esperamos que resulte un modelo de intervención más 
formativo que informativo, y que facilite y propicie la colaboración en-
tre la comunidad docente, ya que así, contando con el acompañamiento, 
se podrán atender las situaciones concretas que se requieran para la pla-
neación didáctica o tecnológica que el docente enfrenta de manera coti-
diana en el aula.  

Nuestro entusiasmo se enfoca en que los docentes que se acerquen al 
LIDIE conecten con el grupo, aprendan y, después, colaboren con otros 
docentes; así, se formará una comunidad de práctica que permitirá esta-
blecer una red interdisciplinaria de transferencia del conocimiento con 
sus pares. Aspiración congruente con el Modelo  

El vídeo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 
punto. Cuando haga clic en Vídeo en línea, puede pegar el código para 
insertar del vídeo que desea agregar. También puede escribir una palabra 
clave para buscar en línea el vídeo que mejor se adapte a su documento. 
Para otorgar a su documento un aspecto profesional, Word proporciona 
encabezados, pies de página, páginas de portada y diseños de cuadro de 
texto que se complementan entre sí. Por ejemplo, puede agregar una por-
tada coincidente, el encabezado y la barra lateral. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El desarrollo del Laboratorio Interdisciplinario para la Docencia e Inno-
vación Educativa, LIDIE es producto del “Proyecto PAPIME: 
PE306521 Diseño e Integración de un LABORATORIO INTERDISCI-
PLINARIO DE DOCENCIA E INNOVACIÓN EDUCATIVA en la Es-
cuela Nacional de Estudios Superiores (ENES), Unidad León que otorga 
la DGAPA de la UNAM. Fue posible también gracias al apoyo de la 
Dirección y a la Secretaría General de la Escuela, quienes respaldaron 
el proyecto facilitando las instalaciones, el equipo y el mobiliario.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Para introducir el tema se presentan antecedentes que dan fuerza al es-
cenario actual en relación con el problema estudiado y posteriormente, 
se establecen los lineamientos teóricos que respaldan el estudio. 

1.1 ESCENARIO ACTUAL 

El nuevo escenario curricular en Chile, con la incorporación de la asig-
natura Límites, Derivadas e Integrales (Ministerio de Educación de 
Chile, MINEDUC, 2021), representa un contexto apropiado para estu-
diar el conocimiento que moviliza el docente de matemáticas en la en-
señanza de estos temas, ya que pone de manifiesto dificultades de este 
para incorporar en su enseñanza el nuevo currículo, que exige retomar 
los objetos matemáticos que tradicionalmente se trataban en la ense-
ñanza universitaria (Bustos y Ramos, 2021).  

La nueva propuesta curricular, antes mencionada, se ha incluido en el 
sistema escolar de secundaria como la asignatura de profundización “Lí-
mites, Derivadas e Integrales” con la intención de abordar: 
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Conceptos y resultados que son útiles para estudiantes de Educación Se-
cundaria que quieren seguir estudios superiores, técnicos o universita-
rios, en que la asignatura de Matemática es una herramienta central; en 
particular, prepara para los cursos de Cálculo que habitualmente se dic-
tan en la educación superior (Ministerio de Educación de Chile, MI-
NEDUC, 2021, p. 21). 

En cuanto a la enseñanza del concepto de límite (de sucesiones y de 
funciones) este cambio curricular se plantea inicialmente desde una 
aproximación intuitiva, con abundancia de ejemplos y situaciones con-
cretas, para posteriormente llegar a una formalización de las nociones 
que se utilizan.  

Respecto del concepto de límite de sucesiones se propone curricular-
mente el reconocimiento de patrones infinitos y se espera que los estu-
diantes estimen su valor de forma intuitiva y visual. Para ello, se sugiere 
la representación del límite de sucesiones en contextos geométricos y de 
argumentación, utilizando lenguaje simbólico, para justificar la veraci-
dad o falsedad de una conjetura. Por otro lado, se propone que los estu-
diantes justifiquen sobre las posibilidades de acercarse al límite de una 
serie por medio del estudio de paradojas, como la paradoja de Zenón. Se 
sugiere, además el uso de herramientas tecnológicas digitales y el 
cálculo de áreas mediante la noción de límites de sucesiones. 

Por otro lado, Molfino y Buendía (2010) destacan la importancia que le 
dan profesores a la presencia del concepto de límite en los últimos años 
de educación secundaria, debido principalmente a tres tipos de razones: 
intramatemáticas, referidas a la necesidad del concepto para construir y 
formalizar otros, presentes también en el currículo de este nivel escolar, 
como la continuidad, derivabilidad, número real y para permitir el tra-
bajo en diferentes tipos de registros de representación; cognitivas, pues 
favorecen un determinado nivel de abstracción y extramatemáticas, 
como herramienta para la modelación. No obstante, diversos estudios 
dan cuenta de que la enseñanza de este concepto no es fácil y si se quiere 
ir más allá de los procedimientos y algoritmos comunes para estimar el 
valor de un límite, las dificultades no son solo para los estudiantes sino 
también para los profesores si no han comprendido cabalmente dicho 
concepto (Irazoqui y Medina, 2013). En este sentido, desatacamos las 
diferencias observadas por Hitt (2013) quien describe una experiencia 
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con profesores de enseñanza secundaria sobre lo que significa, en el caso 
de límite de sucesiones, la expresión lim→ 𝑎 = 𝑎 y evidencia el pro-

blema que existe, incluso entre ellos, en la construcción del concepto de 
límite.  

Arnal et al. (2017) describen dificultades de profesores, tanto de ense-
ñanza secundaria como universitarios, para seleccionar una definición 
de límite infinito (infinito como resultado del límite) de sucesiones, de-
rivadas principalmente de las diferencias, tanto en profesores como en 
libros de texto, respecto de la noción de divergencia. Por otro lado, es-
tudio realizado por Mastorides y Zachariades (2004) con profesores de 
enseñanza secundaria observaron dificultades en los profesores para 
comprender el significado de las desigualdades en la definición de límite 
de una sucesión y para comprender que el orden de los cuantificadores 
sí cambia el significado. También destacamos el estudio fenomenoló-
gico realizado por Claros et al. (2016) que señala que actualmente pre-
valece, en la enseñanza secundaria, la introducción intuitiva del con-
cepto de límite en desmedro de su desarrollo formal lo que puede llevar 
a una comprensión incompleta del concepto por parte de los alumnos. 

Sin embargo, muchas de las dificultades descritas en los antecedentes 
anteriores pueden estudiarse analizando la transformación del conoci-
miento que moviliza el profesorado en diversos programas de desarrollo 
profesional. En este sentido, estudios como los realizados por Milena et 
al. (2019) con profesores de matemática de primaria sobre pensamiento 
algebraico o la investigación sobre funciones trigonométricas llevada a 
cabo por Tallman (2021) dan cuenta de que, en una tarea de formación, 
la reflexión es un elemento fundamental para la transformación del co-
nocimiento del profesor. Desde la perspectiva de los programas de desa-
rrollo profesional efectivos los cuales definen su calidad en relación con 
la mejora de la práctica docente y del aprendizaje de sus estudiantes 
(Desimone y Pak, 2017), se cuenta con el modelo para programas efec-
tivos de desarrollo profesional para profesores de matemáticas pro-
puesto por Ramos y Vásquez (2020). En dicho modelo se presentan tres 
constructos respecto de la formación de profesores de matemáticas: las 
tareas matemáticas escolares, la investigación sobre la propia práctica y 
la reflexión.   
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1.2 MARCO DE REFERENCIA 

Las investigaciones sobre lo que debiera conocer una persona docente 
para la enseñanza de la matemática en el aula, ha dado origen al desa-
rrollo de diferentes modelos. Desde los trabajos de Shulman (1986), con 
el concepto de Conocimiento Pedagógico del Contenido, muchos inves-
tigadores han desarrollado esta línea de investigación surgiendo así el 
“Knowledge Quartet” (KQ) (Rowland, Huckstep y Thwaites, 2005) y el 
“Mathematical Knowledge for Teaching” (MKT) (Ball, Thames y 
Phelps, 2008), por cuanto suponen una adaptación del modelo de Shul-
man al dominio de la matemática. Basándose en las ideas de los modelos 
anteriores, surge el Conocimiento Especializado del Docente de Mate-
mática (MTSK, por sus siglas en inglés), desarrollado por Carrillo et al. 
(2013) en la Universidad de Huelva, el que se utilizará en este estudio, 
dada la característica del modelo en adoptar una perspectiva intrínseca 
para caracterizar el conocimiento del profesorado, lo cual facilita la asig-
nación de unidades de información, al tiempo que no necesita de expli-
caciones en relación con otras profesiones (Carrillo, 2017). 

Este modelo considera dos grandes dominios, el conocimiento matemá-
tico MK y el conocimiento didáctico del contenido PCK, y dota de con-
tenido a cada uno de estos dominios con tres subdominios y categorías 
internas (Figura 1). Además, considera las creencias de los profesores 
relacionadas con las matemáticas y la enseñanza de las matemáticas. Las 
creencias permean todos los subdominios del conocimiento especiali-
zado y son consideradas, así como los otros dominios, con fines analíti-
cos como parte del modelo MTSK. Por esta razón, las creencias son re-
presentadas en el modelo en el centro con líneas segmentadas que aluden 
a esta permeabilidad. 
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FIGURA 1. Modelo del conocimiento especializado del docente de matemática, MTSK 

 
Fuente: Carrillo et al. (2018, p. 6) 

Este estudio estará centrado en el subdominio del conocimiento de los 
temas (KoT) del MK, el cual tiene por objetivo describir qué y cómo 
conoce el profesor de matemática los temas que va a enseñar. Esto su-
pone conocer los contenidos matemáticos y sus significados de manera 
fundamentada, es decir, integra el contenido que se espera que aprendan 
los estudiantes y además considera el conocimiento con un nivel de pro-
fundización mayor al esperado para los alumnos. Por ejemplo, la com-
prensión de un profesor de secundaria sobre la paradoja de Zenón puede 
incluir el conocimiento de lo que significa una paradoja, de la noción de 
infinito en la historia de la matemática, de poder abordar el problema desde 
la Física, de la noción de límite de sucesión y del concepto matemático de 
serie infinita entendida esta como una sucesión de sumas parciales. 

Se proponen cuatro categorías para caracterizar el contenido del KoT y 
que pueden ser utilizadas independiente del tema en el cual el profesor 
esté trabajando (Carrillo et al., 2018). Las categorías son: 
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fenomenología, definiciones, propiedades y sus fundamentos, registros 
de representación y procedimientos. El estudio se ha centrado principal-
mente en las definiciones de la categoría definiciones, propiedades y sus 
fundamentos. Por definiciones se entiende el conocimiento del profeso-
rado sobre definiciones parciales, alternativas y las diferentes formas en 
que una definición puede ser explicitada, ya sea de manera oral, escrita, 
lenguaje natural o lenguaje matemático. Las propiedades y sus funda-
mentos hacen referencia al conocimiento del profesor sobre las propie-
dades atribuidas a un tema, objeto matemático o procedimiento, que le 
aportan significado y sentido (Aguilar, 2016). 

No obstante, se debe notar que la categoría definiciones, propiedades y 
sus fundamentos se considera como un todo integrado por las dificulta-
des en delimitar con claridad la frontera entre definiciones y propiedades 
(Liñán, 2017) pues una definición involucra un conjunto de propiedades 
del objeto definido y, por otro lado, una propiedad puede ser usada en la 
definición de un tipo particular de objetos. Este es el caso, por ejemplo, 
de la propiedad Arquimediana para la definición de límite de sucesión. 

En la tabla 1 se detalla la categoría mencionada en el aspecto definiciones. 
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TABLA 1. Subcategoría definiciones del KoT: Definiciones, propiedades y fundamentos 
en relación al Límite de Sucesiones 

Definición Descripción Ejemplo 

La notación 
formal ε- N  

Definición límite finito: lim→ 𝑎 = 𝐿 ⟺ ∀𝜀 0,∃𝑁 ∈ℕ, 𝑡𝑎𝑙 𝑞𝑢𝑒 𝑠𝑖 𝑛N se tiene |𝑎 − 𝐿| 𝜀  
Si el límite existe (L∈R), en-

tonces es único 

∀𝜀 0,∃𝑁 ∈ ℕ, 𝑡𝑎𝑙 𝑞𝑢𝑒 𝑠𝑖 N se tiene 1𝑛 − 0𝜀 
Lo cual es la definición de límite y la prueba matemá-

tica de: lim→ 1𝑛 = 0 

El paso al lí-
mite como 

una tenden-
cia  

Si consideremos 𝑘 términos 
ordenados de una sucesión, 
generalmente consecutivos, 
(1, a1), (2, a2), …, (𝑘, ak), 

vamos a caracterizar la apro-
ximación simple intuitiva 

como el fenómeno obser-
vado al inspeccionar la se-
cuencia de valores a1, a2, 

…, ak cuando “parecen acer-
carse” (tendencia) a otro va-
lor fijo (Claros et al., 2016). 

En la sucesión  0,6; 0,66; … ; 0,66 … 6 … ; …  sus 
términos se aproximan cada vez más al número racio-

nal . 

Se suele decir que los términos de cada sucesión tien-
den o se aproximan al número  

Aproxima-
ción intuitiva 
a través de 
la divisibili-
dad infinita  

La divisibilidad infinita es el 
proceso mediante el cual se 

divide una y otra vez una 
distancia o una cantidad de-

terminada. 

La paradoja de Zenón (Mineduc, 2021) 
1. Se considera las siguientes condiciones de la ca-

rrera: 
− La tortuga parte con 100m de adelanto. 

− La tortuga y Aquiles parten de sus posiciones en el 
mismo instante. 

− Si Aquiles llega al punto de partida de la tortuga, ella 
ya avanzó 1/10 del recorrido de Aquiles.  

 Por ejemplo: si Aquiles avanza por 10m, la tortuga ya 
avanzó otra vez 1/10 del último recorrido de Aquiles. 
− Este proceso se repite iterada e infinitamente. 

 Aproxima-
ción intuitiva 
por medio 

de fractales  

Un fractal es un objeto geo-
métrico cuya estructura bá-
sica, fragmentada o aparen-
temente irregular, se repite a 

diferentes escalas. Esto 
quiere decir que tiene la pro-
piedad de autosimilitud (Una 
figura geométrica es autosí-
mil, si al ver una de sus par-
tes con lupa reconocemos la 

forma de toda la figura de 
nuevo) 

Modificar un trazo de longitud 1 utilizando la siguiente 
regla de iteración: dividir el segmento en tres trazos de 
igual medida; reemplazar el del medio por dos segmen-
tos de esa misma medida cuyos extremos libres coinci-

den, como lo indica el dibujo que sigue: 

 
Realice este proceso de iteración tres veces a partir de 
un segmento dado. Si el trazo original mide 1, ¿cuánto 
mide la longitud de la figura en la segunda iteración?, 

¿cuánto en la tercera?, ¿cuánto en la décima? 
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Aproxima-
ción por me-

dio de ta-
blas de va-

lores 

Dando valores cada vez más 
grandes a n se obtiene para 𝑎  valores que se aproxi-

man a un valor 

Sea la sucesión 𝑎 = 𝟐𝒏𝒏 𝟏 entonces: 

 𝑛 𝑎  
1 1 
10 1,81… 
100 1,98… 

10.000 1,999… 
1.000.000 1,99999… 

… … 
Tiende a infinito  Tiende a 2 

 

Aproxima-
ción con-
ceptual a 
través del 
uso de ve-
cindades 

Sea 𝐿 ∈ ℝ y {a } ∈ℕ una 
sucesión de números reales, 
diremos que a converge a L 
cuando n tiende a infinito si 
se tiene que, para cualquier 
vecindad de L, que se tome 
siempre quedará sólo una 
cantidad finita de términos 
de la sucesión fuera de la 
vecindad (y por lo tanto to-
dos los otros infinitos térmi-

nos quedan adentro). 

 

Aproxima-
ción con-
ceptual a 

través de la 
propiedad 
Arquime-

diana 

Propiedad Arquimediana: 
Todo número real puede ser 
sobrepasado por un número 

natural, es decir: ∀𝑥 ∈ ℝ,∃∈ ℕ 𝑡𝑎𝑙 𝑞𝑢𝑒  𝑁 > 𝑥 
Versión equivalente: ∀𝜀 > 0,∃ ∈ ℕ, 𝑡𝑎𝑙 𝑞𝑢𝑒  1𝑛 < 𝜀 

∀𝜀 > 0,∃𝑁 ∈ ℕ, 𝑡𝑎𝑙 𝑞𝑢𝑒 𝑠𝑖 1𝑁 < 𝜀 𝐴𝑑𝑒𝑚á𝑠,𝑝𝑎𝑟𝑎 𝑐𝑢𝑎𝑙𝑞𝑢𝑖𝑒𝑟 𝑛 ∈  ℕ,𝑛 > 𝑁 
Se tiene: <  

Luego: 0 < < ⟹ < 𝜀 

Lo que implica que:  lim→ 1𝑛 = 0 

 

Fuente: Elaboración propia 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio es indagar en la efectividad de un programa 
de desarrollo profesional de enseñanza secundaria respecto de la ense-
ñanza del límite de sucesiones. Este propósito se atiende a partir de los 
cambios en el conocimiento del concepto de límite de sucesiones que 
manifiestan docentes chilenos de educación secundaria que participan 
en un programa específico, en el contexto de los nuevos escenarios cu-
rriculares. 
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3. METODOLOGÍA 

La metodología utilizada en esta investigación es de tipo cualitativa, 
pues su objetivo es describir, comprender e interpretar los fenómenos, a 
través de las percepciones y significados producidos por las experiencias 
de los participantes (Hernández et al., 2014). En este sentido, la investi-
gación se inscribe dentro del paradigma descriptivo-interpretativo, ya 
que pretende describir, interpretar y comprender/caracterizar el conoci-
miento especializado del profesor de matemática (MTSK) sobre el con-
cepto de límite de sucesiones.  

El diseño de la investigación se basa en un estudio de casos. Stake (2007) 
considera este tipo de diseño como el estudio de la particularidad y com-
plejidad con el objetivo de llegar a comprenderlo en un contexto rele-
vante y no comprender otros casos y producir generalizaciones. En este 
estudio, son elegidos, por criterio de disponibilidad y disposición, cinco 
docentes de secundaria que imparten clases de matemática en Chile y que 
participaron de un Diplomado diseñado a la luz de principios de progra-
mas efectivos, es decir, que pretende tener impacto en el profesor.  

A los sujetos informantes se les aplicó un test validado por juicio de 
expertos (validación de contenido), que contenía dos preguntas, una re-
lacionada con la definición escolar del concepto y otra en cómo lo lle-
varía al aula. Se aplica en dos ocasiones, una antes de empezar el Diplo-
mado (Pre Test) vía correo para tener una primera mirada del conoci-
miento que tienen los profesores sobre el límite de sucesiones, y otra 
durante el Diplomado (Post Test), después de profundizar en la mate-
mática y la didáctica, y luego que los docentes diseñaran y discutieran 
con sus pares y formadores un plan de clases sobre el tema matemático. 
En este sentido, destacan tres etapas claves durante el diplomado en 
coherencia con el modelo de programas efectivos planteado por Ramos 
y Vásquez (2020): profundización de la didáctica del cálculo, diseño de un 
plan de clases y desarrollo del Análisis Didáctico asociado a la clase. El 
Análisis Didáctico se empleó como herramienta formativa que permite al 
profesorado seleccionar, diseñar y secuenciar tareas matemáticas escolares, 
de manera de fortalecer aprendizajes en los alumnos (Rico et al., 2013). 
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Se empleó el análisis de contenido (Flick, 2004), en donde las unidades 
de análisis fueron las respuestas de ambos test de cada encuestado. Las 
categorías de análisis surgen a partir del indicador definiciones, propie-
dades y sus fundamentos del KoT, considerado para este estudio las de-
finiciones tanto formales como alternativas mostradas en la tabla 2. 

TABLA 2. Categorías de análisis 

Categorías 

La notación formal ε- N 

El paso al límite como una tendencia 

Aproximación intuitiva a través  
de la divisibilidad infinita 

Aproximación intuitiva por medio de fractales 

Aproximación por medio de tablas de valores 

Aproximación conceptual a través  
del uso de vecindades 

Aproximación conceptual a través  
de la propiedad Arquimediana 

Fuente: elaboración propia 

El análisis de datos se ha enfocado en las respuestas presentadas para 
ambas preguntas (unidades de análisis), codificando globalmente ambas 
respuestas en qué categoría se ubican, teniendo en cuenta que algunas 
de ellas se pueden situar en más de una categoría. 

4. RESULTADOS 

Los resultados se muestras a partir del pre y post test, lo que se detalla a 
continuación. 

4.1 RESULTADOS DE LA APLICACIÓN DEL PRE TEST 

El resumen del análisis de las evidencias del pretest se ilustra en la tabla 3. 
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TABLA 3. Resumen de evidencias del pre test 

Categorías Cantidad de sujetos que hacen 
referencia (n=5) 

La notación formal ε- N  1 

El paso al límite como una tendencia  2 

Aproximación intuitiva a través de la divisibilidad infinita 1 

No sabe cómo definir y llevar el concepto al aula  
escolar  

2 

Fuente: Elaboración propia 

Los hallazgos manifiestan que solo un docente apunta a la notación for-
mal enseñada en la Universidad ε- N, la que se ilustra en la figura 3, en 
la cual el sujeto manifiesta conocimiento más cercano al saber sabio en 
el nivel escolar. También evidencia conocimiento sobre determinadas 
propiedades en donde, al mismo tiempo, se cuestiona sobre lo adecuado 
de incorporar dicho conocimiento en el nivel escolar. 

FIGURA 3. Respuesta que evidencia conocimiento del docente sobre la definición formal 
de límite de sucesión 

 
También se tuvo un caso donde el docente define las sucesiones a partir 
de la divisibilidad infinita (Figura 4), en donde el docente evidencia co-
nocimiento sobre el concepto de límite desde un enfoque intuitivo lo 
cual está más acorde a lo planteado en el nuevo programa de MINEDUC 
(2021). 
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FIGURA 4. Respuesta que evidencia conocimiento del docente sobre la definición asociada 
a la divisibilidad infinita 

 
Uno de los casos que destaca el obstáculo epistemológico de considerar 
una definición centrada en el límite como tendencia se ilustra en la Fi-
gura 5 a través de una actividad propuesta por el docente. 

FIGURA 5. Respuesta que evidencia conocimiento del docente sobre la definición de límite 
como tendencia o aproximación 

 

4.2 RESULTADOS DE LA APLICACIÓN DEL POST TEST 

Un resumen de los resultados de la aplicación del post test se muestra 
en la taba 4. 
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TABLA 4. Resumen evidencias del post test 

Categorías Cantidad de sujetos que hacen referen-
cia (n=5) 

Aproximación por medio de tablas  
de valores  1 

Aproximación conceptual a través del uso 
de vecindades  

1 

Aproximación conceptual a través  
de la propiedad Arquimediana  1 

Aproximación intuitiva por medio de 
fractales  

2 

Aproximación intuitiva a través de la  
divisibilidad infinita  1 

Fuente: Elaboración propia 

Parece ser que la notación formal sigue siendo parte de la forma de pre-
sentar el contenido (al menos para uno de los sujetos informantes). Ade-
más, se observan dos casos, donde se evidencia el enfoque intuitivo por 
medio de fractales, uno de ellos se ilustra en la Figura 6. Este enfoque 
también es acorde a lo señalado en el nuevo escenario curricular que 
plantea iniciar el estudio del concepto de límite desde una aproximación 
intuitiva y en donde el concepto de fractal es adecuado para visualizar 
procesos infinitos.  

FIGURA 6. Respuesta que evidencia conocimiento del docente sobre enfoque intuitivo por 
medio de fractales del concepto de límite 

 
La Figura 7 muestra el caso de un docente que manifiesta la concepción 
basada en la aproximación conceptual por medio de la propiedad Arqui-
mediana conocimiento que también apunta hacia una concepción formal. 
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FIGURA 7. Respuesta que evidencia conocimiento del docente sobre la concepción aso-
ciada a la aproximación conceptual por medio de la propiedad Arquimediana 

 
Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

Al organizar los datos recogidos en ambos test se obtuvo la Tabla 5, que 
muestra las categorías y sus frecuencias surgidas de las producciones del 
profesorado para cada test. 

TABLA 5. Resumen de la presencia de las categorías en las respuestas de los profesores  

Test Categorías 
Cantidad de sujetos 
que hacen referencia 

(n=5) 

Pre Test 

La notación formal ε- N  1 

El paso al límite como una tendencia  2 

Aproximación intuitiva a través de la divisibilidad 
infinita  

1 

No sabe cómo definir y llevar el concepto al aula 
escolar  

2 

Post Test 

Aproximación por medio de tablas de valores  1 

Aproximación conceptual a través del uso de ve-
cindades  

1 

Aproximación conceptual a través de la propie-
dad Arquimediana  

1 

Aproximación intuitiva por medio de fractales  2 

Aproximación intuitiva a través de la divisibilidad 
infinita  

1 
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Los resultados dan cuenta que antes de iniciar el Diplomado los profe-
sores manifiestan una tendencia a la definición erudita ε- N y una visión 
sobre el paso al límite como tendencia o aproximación. Dos profesores 
afirmaron no saber cómo definir y llevar el concepto al aula escolar. 
Luego, en la segunda aplicación del test, se observa enfoques intuitivos 
por medio de tablas, patrones, fractales y la divisibilidad infinita, y apro-
ximaciones conceptuales a través del uso de vecindades y la propiedad 
Arquimediana. Esta nueva mirada se aproxima más a la nueva propuesta 
curricular como se describió anteriormente. 

De acuerdo a los resultados obtenidos es posible observar una tendencia 
a manifestar conocimiento desde una mirada formal como se evidencia 
en el estudio de Alfaro y Fonseca (2018) en donde destaca la inclinación 
por dicho enfoque como una de las miradas preponderantes en la ense-
ñanza del cálculo. Por otro lado, existen estudios que dan cuenta que 
algunas propuestas informales tienden a presentar ciertas imprecisiones 
y aquellas con mayor formalidad tienden a ser, a veces, de un excesivo 
rigor y por tanto no muy apropiadas para los estudiantes de secundaria 
(Blázquez et al., 2006). 

6. CONCLUSIONES  

En este estudio se ha propuesto indagar en el conocimiento de los temas 
(KoT) en relación al concepto de límite de sucesiones desde la categoría 
definiciones, propiedades y sus fundamentos que manifiestan profesores 
chilenos de educación secundaria centrándose principalmente en el as-
pecto de las definiciones.  

A partir del objetivo propuesto: indagar en la efectividad de un programa 
de desarrollo profesional de enseñanza secundaria respecto de la ense-
ñanza del límite de sucesiones, los hallazgos muestran que el cambio en 
el conocimiento de los profesores entre una aplicación y otra evidencia 
que los docentes otorgan mayor valor a ideas relevantes del concepto 
que comprenden tanto las miradas intuitivas como las miradas formales 
para su enseñanza, como lo manifiestan Claros et al. (2016) quienes des-
tacan que la introducción intuitiva del concepto de límite debe ser 
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complementada con sus desarrollos formales para lograr aprendizajes 
significativos sobre dicho concepto. 

Se observa, además, que hubo dos docentes, de los 5 que participaron, 
que manifiestan no tener conocimiento sobre cómo responder o declara-
ban que no sabrían cómo definir el concepto de límite de sucesiones o 
qué tipo de actividad podrían llevar al aula escolar (aún no lo han ense-
ñado). Una posible explicación a esta situación puede tener su origen, 
en que ellos no recuerdan dicho contenido matemático o que perciban 
que su tratamiento a nivel de secundaria debe ser diferente a su forma-
ción disciplinar recibida y, en consecuencia, presenten dificultades en 
su conocimiento sobre cómo llevar al aula una propuesta de enseñanza. 
Esto pone de relieve una debilidad del estudio, en torno a la diversidad 
de instrumentos de recogida de datos considerados, pero que invita hacia 
futuras investigaciones, donde se indague sobre ello, a través de entre-
vistas en profundidad o se realice un seguimiento en el aula en aquellos 
docentes. 

Se pretende aportar a la comprensión del conocimiento del profesorado 
de matemática en la enseñanza del límite de sucesiones, que nos lleve a 
promover la reflexión sobre el rol que tiene dicho objeto matemático en 
el tratamiento de temas del cálculo para la enseñanza secundaria.  

Una proyección del estudio es indagar cómo se transforma el conoci-
miento de los profesores desde el pre test hasta el post test, de manera 
de poder evidenciar si el programa fue efectivo desde la óptica del co-
nocimiento que pone en juego el docente. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Las competencias y resultados de aprendizaje (RA) del grado en Cien-
cias de la Actividad Física y del Deporte (CAFYD) en España están in-
dicados en la Resolución de 18 de septiembre de 2018, de la Secretaría 
General de Universidades. La anterior resolución, determina las siete 
áreas de competencias en las que un graduado en CAFYD debe demos-
trar un amplio dominio: 1. Intervención educativa. 2. Prevención, adap-
tación y mejora del rendimiento físico-deportivo y de la salud mediante 
la condición física y el ejercicio físico. 3. Promoción de hábitos saluda-
bles y autónomos mediante actividad física y deporte. 4. Intervención 
mediante las manifestaciones del movimiento humano. 5. Planificación, 
evaluación y dirección-organización de los recursos y la actividad física 
y deporte. 6. Método y evidencia científica en la práctica. 7. Desempeño, 
deontología y ejercicio profesional en el contexto de las intervenciones.  

Como se ha podido demostrar en diferentes estudios, la manera tradicio-
nal de evaluar los conocimientos presenta limitaciones para evaluar lo 
que se conoce como las competencias transversales (García-Puig et al., 
2018), ya que estas hacen referencia a un conjunto de habilidades, pen-
samientos y valores que deben coexistir de manera integral en un profe-
sional (Tigelaar et al., 2004). Ese conjunto de habilidades en el grado de 
CAFYD son las siete áreas de competencias descritas anteriormente.  
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La primera evaluación por competencias objetiva y estructurada fue des-
crita por Harden et al. en 1975, siendo pensada y estructurada como un 
Examen Clínico Objetivo Estructurado para estudiantes de último año 
de medicina de la Universidad de Dundee (Escocia). De esta primera 
ECOE salen tres grandes conclusiones: a) se realiza una evaluación más 
objetiva de la competencia clínica del estudiante; b) es posible controlar 
su complejidad y definir con mayor claridad qué habilidades, actitudes, 
capacidades de resolución de problemas y conocimientos fácticos deben 
evaluarse; y c) puede proporcionar información al personal y a los es-
tudiantes en mayor medida que el examen clínico convencional. Preci-
samente, de esta última conclusión es que surge la necesidad de innovar 
en el grado de CAFYD de la Universidad Europea (diagnosticar déficits 
competenciales) y poder garantizar que los futuros graduados cuenten 
con ese conjunto de competencias señaladas y se sientan preparados para 
salir al mercado laboral. La prueba de Evaluación de Competencias Ob-
jetiva y Estructurada (ECOE) ofrece esa garantía y es la herramienta 
idónea para fijar, estimular y generar la confianza necesaria en lo estu-
diantes de que están preparados para egresar.  

En España la ECOE lleva más de 20 años siendo realizada con alumnos 
de Medicina de último curso (Ramos et al., 2019), gracias en parte al 
impulso aportado por la Conferencia Nacional de Decanos de Facultades 
de Medicina. La implantación de la ECOE se ha ido extendiendo a fa-
cultades de otras titulaciones, especialmente en estudios de Ciencias de 
la Salud como Enfermería, Fisioterapia u Odontología (Fernández et al., 
2021; Pardo et al., 2017).  

Sin embargo, la ECOE en el grado de CAFYD de la Universidad Euro-
pea de Madrid es la primera ECOE de la que se tiene constancia en este 
tipo de estudios de Ciencias Sociales y de la Educación. La preparación 
de la presente innovación docente se inició en el curso 2019/2020 y la 
implementación se llevó a cabo en el curso 2021/2022. 

La ECOE en el grado de CAFYD en la Universidad Europea se desarro-
lló con los objetivos de: evaluar el grado de adquisición de las compe-
tencias en alumnos de último curso de CAFYD; Y fijar, estimular y ge-
nerar la confianza necesaria en los estudiantes en relación a la adquisi-
ción de sus competencias y la aplicación a su futuro laboral. 
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A estos efectos, teniendo en cuenta la literatura en la materia, se desa-
rrolló una prueba con 12 estaciones (10 de desarrollo y 2 de descanso), 
ya que no hay un parámetro cerrado de número de estaciones y de dura-
ción de las mismas. Según Harden et al. (1975) el número adecuado de 
estaciones es de 16; pero en la revisión sistemática llevada a cabo por 
Bobos et al. (2021) en las ECOE’s de Fisioterapia, estas pueden variar 
en número de estaciones (desde una, pasando por cinco, siete, ocho y 
nueve estaciones) y en tiempos de ejecución (desde los cinco minutos, 
hasta los 45 minutos por estación).  

La presente ECOE se dividió en las cuatro grandes áreas de los estudios 
de CAFYD (educación, salud, deportes – rendimiento, y gestión). De las 
10 estaciones de desarrollo, 8 se llevaron a cabo con actor estandarizado 
siguiendo la metodología de la simulación, y 2 por escrito siguiendo la 
metodología de resolución de casos, tal cual explica Trejo-Mejía et al. 
(2014) que plantea dos tipos de estaciones: de procedimiento y de inter-
pretación. Se evaluaron 6 competencias transversales: habilidades téc-
nicas, razonamiento crítico, toma de decisiones, evaluación inicial, com-
portamiento ético y habilidades comunicativas.  

2. OBJETIVOS 

El presente estudio tiene como objetivo principal valorar la percepción 
de los alumnos acerca de la primera prueba ECOE celebrada en la Fa-
cultad de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la Universidad 
Europea de Madrid. 

Para este estudio se establecieron los siguientes objetivos específicos: 

‒ Valorar la percepción de los alumnos en relación a la validez de 
la ECOE: la propia objetividad de la prueba, su relación con los 
contenidos de la titulación y su relación con el mundo laboral. 

‒ Conocer la percepción de los alumnos en torno a aspectos es-
pecíficos de la prueba, relacionados con el nivel de dificultad 
de la propia prueba y de las estaciones, y el tiempo disponible 
para su resolución. 
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‒ Conocer la percepción de los alumnos acerca de cómo la 
ECOE puede ayudar a mejorar sus competencias y el propio 
valor de la ECOE como herramienta de aprendizaje. 

‒ Estimar la percepción de estrés y ansiedad que la prueba pro-
voca en los alumnos. 

‒ Apreciar la percepción de satisfacción que los alumnos mues-
tran con la propia prueba. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA 

La muestra de este estudio estuvo compuesta por 88 alumnos de último 
curso de CAFYD de la Universidad Europea de Madrid. La muestra su-
pone el 100% de los alumnos que en el curso 2021-2022 se enfrentaron 
a la prueba de ECOE. La realización de la prueba ECOE se enmarca 
como requisito obligatorio en la superación de la asignatura Prácticum 
II y, por tanto, un requisito para la finalización del 4º curso y la obten-
ción del grado en CAFYD. 

La muestra en relación al sexo, estuvo compuesta por un 81,8% de hom-
bres y un 18,2% de mujeres. 

3.2. CONSIDERACIONES ÉTICAS 

El total de los alumnos firmaron al inicio de la prueba ECOE un consen-
timiento informado, previa charla explicativa de 15 minutos y una lec-
tura de la hoja de información de la prueba. Al finalizar la prueba, de 
igual forma el total de los alumnos firmaron el consentimiento infor-
mado para la realización de la encuesta de satisfacción sobre la que se 
ha realizado este estudio. 

3.3. PROCEDIMIENTO Y ANÁLISIS ESTADÍSTICO  

Una vez finalizada la prueba ECOE, que estuvo compuesta por 12 esta-
ciones de 10 minutos de duración cada una (2 de ellas de descanso), para 
un total de 2 horas y 24 minutos por rueda; se condujo inmediatamente 
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a todos los alumnos a una sala independiente en la Facultad de Ciencias 
de la Actividad Física y del Deporte y Fisioterapia en la que se asignó 
una tablet por persona con un cuestionario abierto, generado en la plata-
forma LimeSurvey. Las respuestas en los cuestionarios fueron enviadas 
al finalizar el mismo y almacenadas en la “estudios ciencias del deporte” 
propiedad del investigador principal. El cuestionario estaba compuesto 
por 19 preguntas. 

Todas las preguntas se presentaron en una escala de respuesta tipo Li-
kert. En las preguntas 1 – 13 las categorías de respuesta eran: Totalmente 
en desacuerdo (1); En desacuerdo (2); Indiferente (3); De acuerdo (4): 
Totalmente de acuerdo (5). Mientras que en las preguntas 14 – 19 las 
opciones de respuesta correspondían a: Valoración más baja (1) y Valo-
ración más alta (5). Los datos fueron analizados con el programa esta-
dístico SPSS versión 19 para Windows (IBM Corp., 2012) para obtener 
la media y la desviación típica.  

4. RESULTADOS 

Teniendo en cuenta los resultados mostrados en la tabla 1, encontramos 
que los valores de media más altos, y por tanto el mayor acuerdo, se 
corresponden con la pregunta 3 “las estaciones desarrolladas fueron re-
presentativas del mundo laboral real” (4,39) y la pregunta 7 “considero 
la ECOE una metodología de aprendizaje interesante” (4,24). Por el 
contrario, los valores más bajos se relacionan con la percepción de an-
siedad antes de comenzar la prueba (2,25) y la consideración de la 
ECOE como una prueba estresante (3,09). 
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TABLA 1. Frecuencia, Media y Desviación Típica de las respuestas a la encuesta. 

 Pregunta N 
Valores respuestas 

� Sd 
1  2 3 4 5  

1 
Considero que la ECOE ha sido una 
prueba objetiva. 

88 
2 8 11 39 28 

3,94 1,010 
2,8% 9,1% 12,5% 44,3% 31,8% 

2 
Las estaciones estuvieron acordes con los 
contenidos de las diferentes asignaturas 
del grado académico. 

88 
0 11 13 43 23 

3,82 1,001 
0,0% 12,5% 14,8% 48,9% 23,9% 

3 
Las estaciones desarrolladas fueron repre-
sentativas del mundo laboral real. 

88 
2 2 4 34 46 

4,39 0,780 
2,8% 2,8% 4,6% 38,6% 52,3% 

4 
El tiempo de 10 minutos asignado a cada 
una de las estaciones fue suficiente  

88 
0 8 8 35 37 

4,16 0,908 
0,0% 9,1% 9,1% 39,8% 42,1% 

5 
Las tareas asignadas en cada una de las 
estaciones fueron difíciles de resolver. 

88 
3 19 27 37 2 

3,18 0,917 
3,4% 21,6% 30,7% 42,1% 2,3% 

6 Considero que la ECOE fue estresante. 88 
4 29 19 27 9 

3,09 1,110 
4,6% 33,0% 21,6% 30,7% 10,2% 

7 
Considero la ECOE una metodología de 
aprendizaje interesante. 

88 
3 1 5 42 37 

4,24 0,884 
3,4% 1,1% 5,7% 47,8% 42,0% 

8 
Creo que la ECOE permitió mejorar mi 
competencia de habilidades comunicativas 
y relaciones interpersonales. 

88 
3 7 17 39 22 

3,84 0,856 
3,4% 7,9% 19,3% 44,3% 25,0% 

9 
Creo que la ECOE permitió mejorar mi 
competencia de razonamiento crítico. 

88 
2 4 16 50 16 

3,84 0,856 
2,3% 4,6% 18,2% 56,8% 18,2% 

10 
Creo que la ECOE permitió mejorar mi 
competencia de evaluación inicial en 
CAFYD. 

88 
4 5 26 41 12 

3,59 0,955 
4,6% 5,7% 29,5% 46,6% 13,6% 

11 
Creo que la ECOE permitió mejorar mi 
competencia de comportamiento ético. 

88 
3 3 20 46 16 

3,78 0,903 
3,4% 3,4% 22,7% 52,3% 18,2% 

12 
Creo que la ECOE permitió mejorar mi 
competencia de toma de decisiones. 

88 
2 4 8 42 32 

4,11 0,915 
2,3% 4,6% 9,1% 47,7% 36,4% 

13 
Creo que la ECOE permitió mejorar mi 
competencia de habilidades técnicas en 
CAFYD. 

88 
5 9 23 35 16 

3,55 1,082 
5,6% 10,2% 26,1% 39,8% 18,2% 

14 
Indica el nivel de preparación con el que te 
has enfrentado a la ECOE. 

88 
5 6 41 32 4 

3,27 0,881 
5,7% 6,8% 46,6% 36,36% 4,55% 

15 88 3 12 38 32 3 3,23 0,854 
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Indica el grado de dificultad que conside-
ras que ha tenido la ECOE. 

3,4% 13,6% 43,2% 36,4% 3,4% 

16 
Una vez finalizada la ECOE, señala en qué 
grado ha reforzado tu futura práctica profe-
sional. 

88 
5 12 28 33 10 

3,35 1,040 
5,7% 13,6% 31,8% 37,5% 11,4% 

17 
Indica tu grado de satisfacción con la orga-
nización de la ECOE. 

88 
2 7 16 35 28 

3,91 1,013 
2,3% 8,0% 18,2% 39,8% 31,8% 

18 
Indica tu nivel de satisfacción global con la 
ECOE. 

88 
3 7 20 40 18 

3,72 0,994 
3,4% 8,0% 22,7% 45,5% 20,5% 

19 
Señala el número que mejor representa el 
grado de ansiedad que sentiste antes de 
comenzar la ECOE. 

88 
29 24 23 8 4 

2,25 1,147 
33,0% 27,3% 26,1% 9,1% 4,5% 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

Respondiendo al objetivo principal del estudio, encontramos en general 
una percepción favorable acerca de la ECOE realizada, encontrándose 
satisfechos o muy satisfechos a nivel global con la ECOE (65,9%) y con 
su organización (71,5%). La logística en la organización de una ECOE 
es uno de los principales limitadores en su puesta en práctica debido a 
la gran cantidad de recursos humanos necesarios (Utili, 2007), aunque 
esta premisa ya fue recogida en la primera ECOE de Harden et al. (1975) 
quienes establecían que la principal desventaja de una ECOE es la de-
mandante preparación por parte de la organización. Teniendo en cuenta 
lo anterior, que la percepción fuera positiva en la mayoría de los alum-
nos examinados, reafirma la labor del comité organizador y de todo el 
claustro docente involucrado en el diseño y desarrollo de la ECOE. 

Adicionalmente, los estudiantes consideran que la prueba ECOE desa-
rrollada es una prueba objetiva (76,1%), en la que sus contenidos estu-
vieron relacionados con los contenidos de CAFYD (68,7%), siendo sus 
estaciones representativas del mundo laboral (90,9%). La presentación 
estandarizada de la prueba, con la existencia de guiones para las estacio-
nes y actores, junto con la existencia de sistemas de evaluación con listas 
de cotejo, parece incidir en la percepción de objetividad de los alumnos 
(Coro-Montanet et al., 2019; Spretz et al., 2013). De igual forma, estos 
resultados coinciden con los presentados por Sánchez-Ferrer et al. 
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(2017) donde indican que la ECOE en el grado de Medicina les permite 
tener más seguridad de lo aprendido durante los seis años de carrera. Y, 
por último, con los resultados de Jindal y Khurana (2016) donde señalan 
que el 60% de los alumnos evaluados consideran que la ECOE es una 
evaluación bien estructurada y cubre una amplia variedad de la disci-
plina examinada. Desde el aprendizaje del comité de prueba de la pre-
sente ECOE consideramos que el diseño de los escenarios por profeso-
res con experiencia profesional en diferentes ámbitos del área de cono-
cimiento, ha permitido que los alumnos perciban la prueba como repre-
sentativa del mundo laboral. 

En relación a su utilidad, la ECOE fue considerada como una metodo-
logía de aprendizaje interesante (89,7%). Asimismo, los alumnos mani-
fiestan que la ECOE permitió mejorar sus competencias en habilidades 
comunicativas y relaciones interpersonales (69,3%), dato que guarda 
completa relación con el obtenido en estudiantes de medicina, donde el 
53% reportan una mejora esta competencia (Nasir et al., 2014). De igual 
manera, los alumnos manifiestan una mejora en las competencias de ra-
zonamiento crítico (75,0%), evaluación inicial en CAFYD (60,2%), 
comportamiento ético (70,4%), toma de decisiones (84,1%) y habilida-
des técnicas (57,9%). Además, el 48,8% manifestó que la ECOE reforzó 
su futura práctica profesional mientras que un porcentaje inferior consi-
deró que no lo hizo (19,3%). Respecto al último dato, se ha encontrado 
que en la encuesta de satisfacción de la ECOE llevada a cabo en alumnos 
del grado de Nutrición en la Universidad Católica de Temuco (Chile) un 
57% mostraron su negatividad al ser preguntados por la percepción del 
resultado obtenido en el conjunto de estaciones evaluadas. No obstante, 
a pesar de este resultado, los estudiantes consideraron que este tipo de 
evaluación les proporciona una retroalimentación para poder identificar 
sus fortalezas y debilidades y poder mejorar de cara al futuro profesional 
(Machuca-Barria et al., 2018).  

En general las percepciones de los alumnos permiten considerar que 
comprendieron la ECOE como una herramienta formativa además de 
evaluadora. Esta percepción es muy superior a la encontrada por Alar-
cón en 2013 con alumnos de enfermería (31,82%). La valoración muy 
positiva de la ECOE como metodología de aprendizaje interesante y la 
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percepción de su alta contribución a la mejora de competencias, puede 
estar condicionada por la baja experiencia previa de los alumnos de 
CAFYD en aprendizaje mediante metodología especifica de simulación, 
y el hecho de que, en esta primera edición, la superación de la ECOE no 
condicionaba el APTO de ninguna de las asignaturas o de la titulación. 
Por el contrario, a partir de su segunda edición en el curso 2022/2023, 
poseerá un 15% de peso sobre la nota final de la asignatura Prácticum 
II, siendo su superación requisito imprescindible para la obtención del 
APTO en la asignatura.  

En relación a su preparación para enfrentarse a la ECOE, el 12,5% ma-
nifestó no tener el nivel de preparación necesario, mientras el 40,1% sí 
se sintieron preparados. Estos resultados difieren de los hallados por 
Sánchez-Ferrer et al. (2017), en los que un 30% manifestaron que la in-
formación recibida era nula o insuficiente. Aunque los anteriores resul-
tados hacen referencia a la información que recibieron los alumnos pre-
viamente a la prueba, la comparación de ambos estudios puede ser rele-
vante al proceder los datos de la primera ECOE llevada a cabo en la 
Universidad Miguel Hernández. Es posible que en años posteriores y 
gracias a la inclusión de una metodología específica de Simulación en 
diferentes asignaturas del currículo del grado en CAFYD de la Univer-
sidad Europea de Madrid, donde se trabajarán cada una de las compe-
tencias evaluadas en la ECOE, la percepción de preparación de los alum-
nos para enfrentarse a la prueba mejore.  

La percepción de dificultad de la prueba fue baja o muy baja para el 
17,5% de los alumnos, mientras que fue alta o muy alta para el 39,7%; 
considerando el 44,3% de los alumnos que las estaciones fueron difíciles 
de resolver. A pesar de que muchos de los alumnos consideraron la di-
ficultad de las estaciones, en general consideraron que el tiempo de que 
disponían era suficiente para su resolución (81,8%), quedando en línea 
con los resultados obtenidos en otras ECOE’s, que establecen que el 
tiempo dado en cada una de las estaciones esta entre justo y adecuado 
(Jindal y Khurana, 2016; Sánchez-Ferrer et al., 2017).  

En la percepción de estrés de la prueba existe cierto equilibrio, ya que el 
40,9% de los alumnos la consideró estresante frente al 37,4% a los que 
no les pareció estresante. Los datos de estrés son superiores a la ansiedad 
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previa a la prueba, en la que tan solo el 13,6% relataron un nivel alto de 
ansiedad previo a la prueba. Esta edición de la ECOE como edición pi-
loto y a diferencia de las próximas ediciones, no incluía requisito de su-
peración para los alumnos. Es probable que los niveles de ansiedad pre-
vios y estrés durante la prueba, se vean incrementados en ediciones fu-
turas con la superación de la prueba como requisito para el apto en la 
asignatura Prácticum II. Además, la interacción con los actores en esce-
narios en las que se generaban conflictos y que permitían valorar com-
petencias como las habilidades comunicativas, toma de decisiones o 
comportamiento ético, podrían explicar el que un porcentaje relevante 
de los alumnos considerara la prueba como estresante, a pesar de mani-
festar niveles iniciales bajos de ansiedad.  

6. CONCLUSIONES  

‒ Los estudiantes percibieron mayoritariamente la ECOE como 
una prueba objetiva, relacionada con los contenidos de la titu-
lación y con las necesidades del mundo laboral. 

‒ Los estudiantes manifestaron una percepción alta de dificultad 
en la prueba ECOE y sus estaciones, aunque consideraron que 
el tiempo propuesto fue adecuado para su resolución. 

‒ Los estudiantes valoraron la ECOE como una prueba que 
puede ayudar a mejorar sus competencias, suponiendo una he-
rramienta útil en su proceso de aprendizaje. 

‒ Los estudiantes mostraron un nivel alto de satisfacción con la 
ECOE. 

7. LIMITACIONES 

Como limitaciones del estudio, en esta primera edición, no estuvo aso-
ciada la ECOE a la calificación de ninguna asignatura, lo que pudo re-
ducir los niveles de estrés y ansiedad previos a la prueba y durante la 
misma; Así mismo, entendemos que puede influir en el esfuerzo e im-
plicación de los alumnos para resolver las estaciones. Por otra parte, 
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entendemos que la prueba puede provocar cierto impacto emocional so-
bre los alumnos, debido especialmente a la interacción con los actores, 
que condicione las respuestas de este test realizado inmediatamente des-
pués de finalizar la prueba.  

Valorar la percepción de los alumnos puede resultar interesante para de-
tectar áreas de mejora. Y en futuras ediciones, podría permitir asociar 
cambios en la percepción de los alumnos con posibles cambios en el 
propio diseño de la prueba.  
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1. INTRODUCCIÓN  

La sociedad actual se encuentra inmersa en una dinámica de rápidos y 
continuos cambios que están suponiendo nuevas demandas y retos a los 
distintos elementos del sistema educativo. Una pieza clave de este sis-
tema son los docentes, profesionales con capacidad para decidir si 
desean incluir o no procesos innovadores en su práctica escolar. Cada 
decisión redundará en el aprendizaje de sus alumnos. Se plantea así la 
necesidad de reflexionar acerca del perfil del docente innovador en la 
educación universitaria desde la perspectiva de los estudiantes en este 
nuevo escenario social cargado de incertidumbre. 

1.1. EVOLUCIÓN DEL TÉRMINO “INNOVACIÓN” Y SU INCLU-
SIÓN EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 

A lo largo del tiempo el concepto de innovación ha evolucionado hacia 
distintos significados. Una de las primeras definiciones sostiene que el 
término innovación se refiere al elemento material o inmaterial contem-
plado como novedad o como invención, es decir, el descubrimiento de 
algo novedoso o el proceso creativo capaz de producir algo nuevo que 
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se desconocía previamente (Hoyle, 1969). Desde una visión más amplia 
y relacionada con el contexto social, se asocia la innovación con el pro-
ceso por el cual una persona incluye intencionadamente en su vida una 
novedad existente a través de una intervención meditada en la que se 
toman decisiones y se siguen unos pasos sistematizados que intentan 
modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y prácticas pe-
dagógicas (Carbonell, 2001). Además, en las últimas décadas, la palabra 
innovación, frecuentemente, se ha relacionado con las nuevas tecnolo-
gías y el racionalismo económico (Díaz y Guambi, 2018)  

La inclusión del término innovación en la educación ha tenido sus efec-
tos tanto en la práctica escolar del aula como en el ámbito científico 
abriéndose un nuevo campo de investigación. En este sentido, son varios 
los autores que reclaman el estudio de los efectos reales de la aplicación 
de elementos novedosos o innovadores en las instituciones educativas 
(Margalef y Arenas, 2006; Zhu y Engels, 2014; o Fullan, 2020). Ade-
más, Salinas (2004) manifiesta que existe gran relación entre los térmi-
nos innovación y mejora. Gulshoda (2022) añade que para que la inno-
vación tenga efectos positivos en la mejora de la calidad de la enseñanza 
se necesita de un diseño riguroso y sistematizado por parte del profesio-
nal de la educación. En esta misma línea, es defendida la idea de que la 
aplicación de una innovación educativa brinda la oportunidad de adap-
tación tanto del alumnado como del profesorado a los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje, hecho que enriquece la actividad educadora (Pala-
cios et al., 2021). 

La legislación educativa actual también recoge la necesidad de incluir 
procesos educativos innovadores en las instituciones educativas. La Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), modificada por la 
ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE) en su artículo 1: 
Principios y Fines de la Educación, establece como fin de la educación 
el fomento y la promoción de la investigación, la experimentación y la 
innovación educativa. Consecuentemente, tanto el profesorado como el 
alumnado deben ser conscientes de que las distintas reformas educativas 
han ido introduciendo en sus disposiciones la necesidad de implementar 
metodologías acordes a los retos de la sociedad actual.  



‒   ‒ 

1.2. EL DOCENTE INNOVADOR 

La realidad educativa contemporánea demanda una exigente prepara-
ción del docente universitario que le permita desarrollarse en la profe-
sión con éxito, integrando la innovación educativa en su labor diaria para 
responder a las nuevas necesidades del alumnado. Las principales carac-
terísticas que definen el perfil del docente innovador están relacionadas 
con las actitudes y aptitudes de apertura y flexibilidad, autonomía, em-
patía, iniciativa y proactividad, pensamiento reflexivo, creatividad y li-
derazgo (Vecino y Ruiz, 2021).  

Además, según Guerrero y Prieto (2021), la aplicación de un modelo 
pedagógico contextualizado se considera como elemento determinante 
cuando el docente innovador diseña y ejecuta sus clases. Este modelo 
que responderá a las necesidades del alumnado deberá tener en cuenta 
los siguientes elementos:  

‒ Las tecnologías de la información y comunicación, aplicacio-
nes que se ha relacionado con el aumento de la motivación y la 
comprensión por parte de los estudiantes (Castro et al., 2007). 

‒ Las estrategias metodológicas que permitan establecer roles 
más activos en los procesos de enseñanza- aprendizaje a través 
del uso de los conocimientos previos, las situaciones reales y 
los intereses del alumnado (Martínez y González, 2020). Fo-
mentando así la expectación, el pensamiento, la reflexión, la 
aplicación, etc. De manera que vayamos más allá de lo mera-
mente académico y formemos ciudadanos críticos.  

‒ Las habilidades básicas de pensamiento serán primordiales en 
los procesos de enseñanza – aprendizaje (Aznar y Laiton, 
2017). El alumnado debe saber observar, describir, comparar, 
clasificar, analizar, sintetizar y evaluar. El docente debe preo-
cuparse porque su alumnado sea capaz de realizar lo anterior-
mente citado y una de las mejores fórmulas para potenciarlo es 
utilizando la metacognición en las aulas. 
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‒ Los estilos de aprendizaje y las inteligencias múltiples. Un 
buen docente debe ser conocedor de las diferentes maneras de 
aprender que tiene el alumnado. Según Alonso (2008), basán-
dose en la programación neurolingüística (PNL), el aprendi-
zaje es visual, auditivo y kinestésico. En esta misma línea, tam-
bién es interesante tener presente la existencia de diferentes in-
teligencias. De ahí que se planifiquen sesiones con diversas ac-
tividades que garanticen el éxito a todo su alumnado. 

‒ La puesta en práctica de una evaluación auténtica será deter-
minante. La evaluación según Sanmartí (2007) se define como 
la recogida de información y posterior análisis que permite 
describir la realidad y favorecer el proceso de emisión de jui-
cios de valor y toma de decisiones. En esta definición se pue-
den observar los diferentes procesos que debe englobar la eva-
luación: recogida de la información, análisis de esta y elabora-
ción de un juicio en función de unos criterios. Además, el pro-
ceso de evaluación no debe ser un proceso puntual, sino más 
bien una organización de elementos ordenada al servicio del 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Zabalza, 2011). 

En las últimas décadas, las instituciones de educación superior han expe-
rimentado un cambio en el conjunto del sistema educativo relacionado 
con la rápida transformación de la sociedad. Este hecho ha exigido una 
flexibilización de los procedimientos y de su estructura administrativa 
adaptándose a modalidades formativas más versátiles (Salinas, 2004), 
pero, sobre todo, se ha demandado la inclusión de la innovación en las 
prácticas de los docentes universitarios (Tejeda, 2002) a través de la con-
solidación de una innovación educativa que surge desde la práctica y, en 
la cual, se conecta la investigación y la innovación (Castro et al., 2022). 

Estos avances han puesto en evidencia el supuesto rol innovador del do-
cente universitario, demostrando que muchos de ellos se han considerado 
resistentes al cambio y lentos para innovar (Hess y McShane, 2013; Sa-
xton, 2015). ¿A qué se debe esta consideración? ¿qué opinan actualmente 
los estudiantes universitarios sobre la figura del docente innovador? 
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A través de este estudio, se realizará un examen crítico y una redefini-
ción del concepto de docente innovador, examinando las opiniones de 
los alumnos de los grados de Magisterio en Educación Infantil y Magis-
terio en Educación Primaria de la Facultad de Ciencias Sociales y Hu-
manas, en el Campus de Teruel, de la Universidad de Zaragoza. El nú-
mero de participantes en los focus group es de 10 alumnos que poseen 
una amplia variedad de perfiles, concretamente nos encontramos con 4 
alumnos del Grado de Magisterio en Educación Primaria y 6 alumnos 
del Grado de Magisterio en Educación Infantil, y los cursos en los que se 
encuentra matriculado dicho alumnado engloban desde primero hasta 
cuarto, esta variedad tanto en los perfiles como en los cursos se debe a 
que el estudio pretende recopilar opiniones con mayor y menor grado de 
experiencia educativa en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas para 
así poder generalizar los resultados. Además, el perfil del alumnado par-
ticipante es crítico-reflexivo y con una activa participación en la facultad.  

2. OBJETIVO 

El objetivo de este capítulo es realizar una aproximación teórica sobre 
la concepción de docente innovador, considerando la perspectiva de fu-
turos docentes que están cursando la formación inicial como maestros 
de infantil y primaria. 

3. METODOLOGÍA 

El interés de este estudio recae en indagar cómo el alumnado de magis-
terio describe a un docente innovador. Así pues, desde esta inquietud 
por realizar una aproximación conceptual a este rol docente se realiza 
una investigación exploratoria de carácter cualitativo. La técnica de re-
copilación de datos utilizada es una técnica conversacional grupal, el 
focus group. La población objeto de estudio es alumnado del Grado de 
Magisterio en Educación Primaria y del Grado de Magisterio en Educa-
ción Infantil de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la Uni-
versidad de Zaragoza. La muestra es de 10 participantes, de los cuales 5 
están matriculados en primaria y 5 en infantil.  
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Las sesiones de focus group se estructuran en tres momentos: definición 
e importancia percibida de innovación educativa, definición y caracteri-
zación del docente innovador y valoración del proceso de enseñanza-
aprendizaje de la innovación educativa en la universidad. Cada una de 
las sesiones se organiza con 5 participantes y tienen una duración media 
de una hora. La moderadora de los focus group es una investigadora 
externa a la Universidad de Zaragoza que no conoce previamente al 
alumnado participante. Para asegurar la absoluta confidencialidad y un 
uso ético de los datos recopilados, previo al desarrollo de los focus 
group, todos los participantes cumplimentaron un consentimiento de uso 
de datos. Las dos sesiones de focus group se desarrollaron en modalidad 
online y la actitud cercana de la moderadora propició un intercambio de 
perspectivas entre los participantes que promovió la reflexión conjunta 
sobre la temática y la recopilación de testimonios interesantes que se 
plasman en el siguiente apartado.  

Tras la realización de los focus group se llevó a cabo el tratamiento de 
datos para su análisis, transcripción y análisis temático. En el apartado 
de resultados se incorporan fragmentos transcritos para evidenciar de 
forma literal las ideas descritas y para dar protagonismo a las personas 
participantes en el estudio.  

4. RESULTADOS 

Los testimonios recopilados en los dos focus group nos permiten apro-
ximarnos al concepto de innovación educativa y al de docente innova-
dor. Los participantes en este estudio exploratorio, tal y como hemos 
descrito, son futuros docentes que están cursando su formación inicial, 
por lo que obtenemos información doblemente valiosa. Por una parte, 
como estudiante universitario y, por otra parte, como futuro profesional 
de la educación. Como veremos a continuación, no es lo mismo enseñar 
innovación educativa a futuros docentes que hacer innovación educativa 
en el ámbito universitario con ellos. 
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4.1. CONCEPTUALIZACIÓN DE INNOVACIÓN EDUCATIVA 

Las personas participantes en los distintos focus group tenían dificulta-
des para definir qué es la innovación educativa. Se trata de un concepto 
abstracto y complejo que puede aplicarse a la metodología docente, a la 
evaluación educativa o al contenido, en definitiva, cualquier elemento 
del proceso de enseñanza aprendizaje.  

“Yo creo que no tiene una definición única y que depende del entorno 
en el que te encuentres puedes referirte a innovación en unas cosas o en 
otras distintas […] puede llevar una actividad que es novedosa, que no 
se haya hecho antes” Participante 1, Grupo 2. 

Algunos de los participantes mencionan la relación entre innovación e 
introducción de nuevos elementos en el contexto educativo. Matizan que 
introducir cambios para adaptarse al contexto social, al alumnado y a las 
familias es innovar. 

“Innovar es crear algo nuevo partiendo de algo que ya conocemos” Par-
ticipante 2, Grupo 1. 

“Innovar es salirse de lo que está preestablecido” Participante 3, Grupo 1. 

“Algo nuevo que tienes que aportar como docente en el contexto en el 
que estés, y cambia de un sitio a otro” Participante 2, Grupo 2. 

“Adaptar lo que tú tienes, los materiales y metodologías, a tus alumnos, 
ser innovador en relación con lo que tienes” Participante 3, Grupo 2. 

Sin embargo, otros abogan por rechazar la asociación nuevo-innovación 
e indican que la simple introducción de elementos novedosos en el con-
texto educativo no debe concebirse como innovación, ya que la innova-
ción debe ir asociada a otros factores educativos. 

“Para mí lo nuevo no es innovación. Innovación es crear basándote en 
los alumnos […] Lo que hace a algo innovador es el objetivo con el que 
lo hagas” Participante 1, Grupo 1. 

“Todo lo que es nuevo, no es innovar, depende de cómo lo uses” Parti-
cipante 4, Grupo 1. 

“No tiene por qué ser algo nuevo, puede ser otra forma de hacer las ac-
tividades o las técnicas, puedes adaptarlas, sin que sea novedoso” Parti-
cipante 3, Grupo 2 
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“La metodología Montessori se considera innovadora y tiene más de un 
siglo, innovación puede ser poner en marcha metodologías que ya exis-
tían de una manera adaptada” Participante 3, Grupo 2 

La mayoría de los participantes declaran que innovar no es introducir 
tecnología en el aula. La simple introducción de la misma en el quehacer 
docente no genera mejora en la educación que se imparte. Señalan que 
la formación que reciben es difusa y limitada sobre la innovación y más 
de uno afirma que en ocasiones poseía una mirada muy reduccionista en 
la que la tecnología era la innovación docente. 

“Yo pienso igual, por mucho que yo introduzca tecnología no estoy in-
novando, eso no tiene por qué mejorar la educación” Participante 2, 
Grupo 1. 

“No solo sirve un yo estoy innovando porque estoy introduciendo tec-
nología en mis clases” Participante 4, Grupo 1. 

“Nos hablan de innovación de forma muy dispersa, yo al principio aso-
cié innovación con tecnología, y dije si no tiene nada que ver. Yo tenía 
una idea de innovación súper equívoca porque la estaba relacionando 
todo el rato con tecnología… no sé si por lo que me enseñaban en la 
universidad o porque yo me fundé todo aquello” Participante 1, Grupo 
2. 

“Hay docentes que por utilizar tecnología (pantalla o pizarra digital), ya 
se creen que están innovando y no es así, no solo son las tecnologías” 
Participante 3, Grupo 2. 

4.2. EL DOCENTE INNOVADOR, CARACTERÍSTICAS Y REQUI-
SITOS 

Ante la pregunta ¿cómo definirías un docente innovador?, la gran ma-
yoría introduce en la definición la capacidad de adaptarse al contexto 
social actual y a las necesidades educativas de su alumnado al introducir 
modificaciones que mejoren la asimilación de contenidos y permitan el 
desarrollo máximo del potencial de cada alumno/a. 

“Aquel que sabe coger todas las características y la situación que tiene 
en su propia aula y crear algo adaptado a las características individuales 
de cada alumno y alumna” Participante 1, Grupo 1. 

“Adaptarse a la sociedad que tenemos hoy en día e innovar dependiendo 
de ello para la mejora de la educación en el aula” Participante 2, Grupo 1. 
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“Innovar precisa adaptarse a las necesidades, no pintarle la cara a lo que 
ya existe” Participante 3, Grupo 1. 

En ambos focus group, se debate sobre los conocimientos y competen-
cias que requiere un docente para poder llevar a cabo una innovación 
educativa. Según ellos, la innovación no es algo espontáneo, sino que 
requiere de un diseño, una planificación y una evaluación. Desde su 
perspectiva de estudiante, durante su formación para ser profesional de 
la educación no se les preparan para hacer innovación educativa, sino 
que les muestran un amplio abanico de “experiencias innovadoras” en 
las aulas. 

“La innovación la proporciona el profesor, así que se necesitan también 
conocimientos para poder aplicarla” Participante 2. 

“Innovar es trabajo, el profesor tiene que formarse, es trabajo y constan-
cia” Participante 3, Grupo 2 

En sus discursos, identifican algunos elementos que debe tener el profe-
sorado para hacer innovación educativa y, por lo tanto, para ser consi-
derado un docente innovador. Entre los primeros aparece la creatividad 
del profesorado como un elemento indispensable. Consideran que la 
creatividad es necesaria para adaptarse a un contexto determinado y a 
las necesidades del alumnado para lograr el máximo desarrollo. 

“El docente innovador debe ser creativo” Participante 5, Grupo 1. 

“Ser creativo es uno de los requisitos del docente innovador para mí” 
Participante 3, Grupo 2. 

El compromiso y la implicación en las labores docentes, forman parte 
de la idea colectiva de profesor innovador. Esta atribución, une tanto la 
dedicación y esfuerzo del profesorado como la motivación en su activi-
dad profesional.  

“Innovar es crear y un maestro que está siempre buscando cosas nuevas 
para el alumnado es un maestro implicado y motivado para ir más allá” 
Participante 2, Grupo 1. 

“La innovación depende mucho del profesorado (motivación y destre-
zas)” Participante 4, Grupo 2. 

“Innovación conlleva trabajo” Participante 3, Grupo 2. 



‒   ‒ 

En línea con lo anterior, la motivación del profesorado se considera el 
punto de partida para cualquier innovación educativa; pero, además la 
motivación del alumnado en el proceso de enseñanza aprendizaje tam-
bién se convierte en un resultado esperado.  

“Tiene que haber motivación del docente para que haya innovación. Es 
necesario” Participante 4, Grupo 2. 

“Innovación no significa más motivación del alumnado, puede ser la 
meta, pero puede salir bien o mal” Participante 1, Grupo 2. 

“Si estás motivado, por lo menos lo intentas, pero una cosa es que tu 
trates de innovar para motivar al alumnado y otra es que tú lo consigas” 
Participante 2, Grupo 1. 

“Un objetivo de la innovación sí que es que los alumnos estén más mo-
tivados y el docente también debe estarlo” Participante 3, Grupo 1. 

4.3. OBJETIVOS DE LA INNOVACIÓN EDUCATIVA 

Aunque la definición de innovación educativa y docente innovador sean 
abstractas y etéreas, sí se observa en los discursos una postura unánime 
sobre la finalidad última de cualquier innovación educativa, la mejora 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, de forma directa o indirecta. Al-
gunos participantes tienen una visión un tanto mágica, es decir, asocian 
la innovación educativa con la mejora educativa, como si por el hecho 
de innovar ya se consiguiera una mejora educativa. Otros son conscien-
tes que la innovación puede tener resultados positivos, neutros o negati-
vos. 

“A mí me gustaría dar clase de forma innovadora porque así trabajo con-
migo misma para ampliar conocimientos, mejoro” Participante 2, Grupo 
1. 

“Innovar debe ser sinónimo de mejorar la educación” Participante 4, 
Grupo 1. 

“La innovación la hacemos para mejorar, yo creo que finalidad es que 
se mejore la calidad de la enseñanza” Participante 1, Grupo 2. 

“El fin siempre es mejora educativa y mejora de calidad educativa” Par-
ticipante 3, Grupo 2. 

Como hemos visto, en los discursos analizados queda patente que apli-
car una innovación en el aula es una prueba, un experimento, que 
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pretende dar respuesta a un problema o situación de partida. Algunas de 
ellas evidencian en sus discursos que los resultados de una innovación 
siempre son de interés para el docente, aunque no consiga el propósito 
inicial, ya que del fracaso también se aprende. 

“Un fracaso en una innovación educativa puede servir para una mejorar 
posterior [es ensayo-error]” Participante 1, Grupo 2. 

Innovar es cambiar algún elemento y estudiar el impacto que tiene ese 
cambio en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por ello, es necesario 
diseñar, planificar y evaluar las innovaciones que se desarrollan en el 
aula. 

“A veces se nos va la pinza, he intentamos crear cosas super novedosas, 
pero no tienen una trascendencia detrás” Participante 1, Grupo 1. 

“La innovación tiene que tener un fin […] y que lo puede aplicar en su 
día, hace falta innovar bien, que le llegue al niño, no una cosa colorida 
pero vacía” Participante 4, Grupo 2. 

No podemos hablar de éxito o fracaso de la innovación si no se miden 
los resultados. La falta de evaluación de las innovaciones dificulta la 
valoración del resultado de la innovación y esto puede conducir bien, a 
la no consolidación de una innovación que suponga una mejora educa-
tiva, bien a la consolidación de innovaciones que no aportan una mejora 
educativa.  

Para hacer innovación educativa el profesorado tiene que cumplir ciertos 
requisitos básicos, concretamente, tener conocimientos y competencias 
en el diseño, planificación y evaluación educativa. La evaluación es una 
investigación aplicada en el aula para medir el impacto que tiene la in-
novación en el proceso de enseñanza y aprendizaje, por lo tanto, debe 
ser diseñada y planificada previamente a la incorporación de la innova-
ción. El alumnado afirma que se les habla de innovación en el aula para 
cuando se conviertan en profesionales de la educación, pero no se aplica 
la innovación educativa en el ámbito universitario a modo práctica ni 
tampoco se les da herramientas para la evaluación de las innovaciones 
docentes.  

Pese a la falta de una definición consistente de qué es una innovación 
educativa y, por ende, qué es un docente innovador, todas las 
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participantes en los focus group consideran que la innovación educativa 
es indispensable en la práctica docente, tanto para el profesorado como 
para el alumnado.  

“Muchísimo. Todo cambio, que sea diferente, va a provocar en el 
alumno más motivación y más interés, es super necesaria la innovación 
y formarnos para hacer innovación, saber adaptarnos al grupo que ten-
gamos y al contexto y sus familias” Participante 1, Grupo 2. 

4.4. LA PEDAGOGÍA DE LA INNOVACIÓN EDUCATIVA 

Los participantes en este estudio critican que el profesorado universita-
rio les exige planteamientos y trabajos innovadores, pero pocos plantean 
sus asignaturas de un modo innovador y cuando incluyen ciertas inno-
vaciones se limitan a actos puntuales, manteniendo clases magistrales y 
evaluación tradicional. Plantean que existen incongruencias entre el 
aprendizaje recibido en la universidad y su futuro desarrollo profesional. 
El alumnado participante afirma que en la universidad se escucha hablar 
de innovación educativa, pero esta no se traslada a las aulas. 

“Hay incongruencia entre lo que dicen los profesores de uni y lo que 
hacen, hay que hacer innovación, pero ellos no hacen… si tenemos 10 
profesores, 2 o 3 hacen algo innovador” Participante 4, Grupo 2. 

“Lo que está escrito es lo que se tiene que hacer, tú sé creativo, pero yo 
no soy creativo, ni tengo que ser innovador. Mi experiencia en la carrera 
yo no definiría a ningún profesor como innovador o todo el trayecto de 
la asignatura como innovador” Participante 5, Grupo 2. 

“Muchos te dan teoría, teoría, teoría y otros lo llevan un poquito a la 
práctica y ya te llama la atención y dices ¡ostras! He aprendido más ha-
ciendo cosas prácticas que en una clase teórica de dos horas” Partici-
pante 2, Grupo 1. 

“Hay como una contradicción ver a un profe de la universidad dando 
ejemplo de innovador hemos visto muy pocos, hablándonos de innova-
ción sí, pero nos hablan de innovación de una manera cero innovadora, 
porque hemos recibido un montón de clases magistrales y para nosotras 
eso no es innovador, sino al revés. Yo valoro mi etapa universitaria 
como nada innovadora y después te exigen trabajos creativos, pero tú 
como modelos a ellos no los ves así y al final eso nos quema.” Partici-
pante 1, Grupo 2. 

En este sentido, también por unanimidad, se evidencia que la innovación 
educativa debe aplicarse o crearse, como indica Gulshoda (2022), de 
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manera contextualizada, adaptando las acciones a las necesidades de los 
educandos y del entorno socioeducativo de aplicación. 

5. DISCUSIÓN 

Los testimonios incluidos en la sección previa permiten conceptualizar 
la figura del docente innovador valorando los factores y características 
implícitas en ese calificativo. Algunas de las características que destacan 
son la capacidad de adaptación al contexto educativo en el que ejerce, 
así como también a las necesidades individuales y colectivas de su alum-
nado, rasgos que confirman las afirmaciones postuladas por Guerrero y 
Prieto (2021). El grado de motivación y de implicación del docente tam-
bién son aspectos que se asocian exponencialmente al buen docente y al 
concepto de docente innovador. En este sentido, y como indican Vecino 
y Ruiz (2021), se evidencia que el perfil del docente innovador está ba-
sado en actitudes y aptitudes de apertura y flexibilidad, autonomía, em-
patía, iniciativa y proactividad, entre otras.  

Algunos testimonios aportan fundamentación a lo que Hess y McShane 
(2013) y Saxton (2015) apuntan sobre la resistencia hacia la puesta en 
práctica de la innovación por parte los docentes universitarios. Los par-
ticipantes señalan que se tiende a hablar de innovación educativa en las 
aulas universitarias, pero que no se da una aplicación real en su proceso 
de aprendizaje como futuros profesionales de la educación. Añaden que 
durante la carrera de magisterio han recibido múltiples lecciones sobre 
estrategias y métodos innovadores, pero que se quedan, en la mayoría 
de ocasiones, sin ser demostradas por el docente.  

Conviene mencionar también que los participantes valoran muy positi-
vamente la participación en sesiones de puesta en común y reflexión 
conjunta sobre la figura del docente y su conexión con la innovación 
educativa. También opinan que este tipo de espacios son esenciales para 
mejorar los sistemas educativos tanto a micro escala, como a macro es-
cala.  
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6. CONCLUSIONES  

En el momento histórico que vivimos, se hace cada vez más exigente la 
necesidad de presentar nuevas experiencias educativas innovadoras du-
rante el proceso de enseñanza - aprendizaje. Este estudio de carácter 
cualitativo puede concebirse como punto de partida para un análisis in-
trospectivo con la finalidad de descubrir debilidades y fortalezas del pro-
pio quehacer docente.  

Tras el estudio exploratorio realizado, observamos que la relación entre 
innovación educativa y mejora educativa no es lineal, es decir, innovar 
no significa que se dé una mejora educativa. Obviamente, la finalidad 
última de la innovación educativa debe ser la mejora educativa, pero 
debemos plantear la innovación educativa como una experimentación, 
en la que introducimos cambios en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
para mejorar los resultados o el propio proceso educativo. 

Para la innovación educativa es necesario que el docente adquiera cono-
cimientos y competencias para diseñar, planear, implementar y evaluar 
innovaciones docentes en el aula o en el centro. Las innovaciones edu-
cativas sin evaluación son un riesgo. En muchas ocasiones, se introdu-
cen cambios y no se mide el impacto, lo que lleva a consolidar innova-
ciones que no aportan mejoras e incluso introducen problemas en el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje. 

El alumnado participante realiza una reflexión crítica del perfil de do-
cente innovador al que se le atribuyen las siguientes características: re-
siliencia, compromiso, competencia y motivación, entre otras.  

Finalmente, como conclusión del mismo es posible decir que espacios 
de reflexión como el facilitado en esta investigación educativa son ne-
cesarios para crear una cultura educativa más comprometida con la me-
jora educativa. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La esperanza de vida es uno de los indicadores que mejor refleja las 
actuaciones políticas económicas, sociales y sanitarias de un país. Asis-
timos por primera vez en la historia de la humanidad a un modelo de 
sociedad donde las personas mayores de 65 años superan en número a 
cualquier otro grupo de edad. Según datos del Instituto Nacional de Es-
tadística en el año 2022 la esperanza de vida a los 65 años es de más de 
23 años en el caso de las mujeres y de casi 20 años en el caso de los 
hombres (Commission & Eurostat, 2020). Aunque en un principio esto 
es una buena noticia sin embargo sus consecuencias plantean retos so-
ciales que son vistos por políticos, investigadores y la propia población 
como un hándicap. Más aún, aunque podemos reconocernos ya como un 
país envejecido, sin embargo, son muchas las entidades e instituciones 
que siguen aplicando medidas sociales, sanitarias y laborales con para-
digmas obsoletos como si no fuéramos una sociedad envejecida (Mel-
chiorre et al., 2013). Por consiguiente, es imprescindible analizar en qué 
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punto estamos en cuanto al envejecimiento y qué es necesario modificar 
sin demora. 

La Instituciones de Educación Superior de hoy, juegan un papel impor-
tante en la sociedad actual para concienciar a la ciudadanía y a los jóve-
nes a invalidar la idea de que la educación está limitada al contexto aca-
démico y a un periodo concreto de la vida. También es necesario actua-
lizar los conocimientos sobre el nuevo modelo de sociedad envejecida y 
de cómo ha cambiado el perfil de los “viejos”, que actualmente viven 
alrededor de veinticinco años después de la jubilación con una salud 
aceptable (Abellán et al., 2019). Por su parte la sociedad debe responder 
al actual ageismo que se define como aquellos prejuicios y creencias 
estereotipadas asociadas a las personas mayores y al proceso de enveje-
cer que practican las sociedades desarrolladas (Moreno et al., 2017). La 
visión negativa hacia la vejez se focaliza en la imagen mitificada de de-
terioro físico (fragilidad y enfermedad), desmotivada, egocéntrica, ca-
rente de vínculos sociales, inflexibles, desmemoriadas y que son una 
carga para las familias y la sociedad en general (Moreno, 2011). Esta 
visión negativa del envejecimiento afecta a la percepción que las perso-
nas mayores construyen de sí mimas, actuando como una profecía au-
tocumplida que les aboca al deterioro. Esto es, terminan comportándose 
como viejos dependientes, solitarios y depresivos en lugar de practicar 
un estilo de vida activo y saludable (Menéndez et al., 2016). La eviden-
cia científica muestra que los estereotipos de los jóvenes hacia los adul-
tos mayores son multidimensionales. Algunos estudios evidencian que 
estudiantes de Ciencias de la Salud manifiestan menos estereotipos que 
los que cursan titulaciones relacionadas con Ciencias Sociales (Chamo-
rro, 2014). En particular, los investigadores observaron que los estudian-
tes de Ciencias de la Salud tenían una imagen generalmente más positiva 
que los estudiantes de Ciencias Sociales. Asimismo, los estudiantes de 
los primeros cursos de una carrera universitaria muestran más estereoti-
pos negativos que los estudiantes de los últimos cursos y los profesio-
nales (Rello et al., 2018). No obstante, la literatura científica no aporta 
claridad en este sentido ya que los resultados de otras investigaciones 
evidencian que las prácticas académicas de estudiantes de los últimos 
cursos aumentan los sesgos negativos hacia la vejez influenciados por 



‒   ‒ 

los estereotipos transmitidos por sus tutores profesionales (Requena et 
al., 2018).  

La Organización Mundial de la Salud (OMS) promueve el desarrollo de 
nuevas políticas que eviten las creencias y estereotipos negativos aso-
ciados a las personas mayores (OMS, 2015). Para afrontar esta visión 
estereotipada, proponen reconceptualizar el concepto de vejez que pro-
porcione una imagen diversa en la que tengan cabida, además de perso-
nas con fragilidad, personas libres de discapacidad, ambas motivadas 
para seguir desarrollándose a nivel personal (Blanco-Molina & Pinazo-
Hernandis, 2016). En este sentido, algunas investigaciones evidencian 
que la proximidad entre generaciones, tanto fuera como dentro del en-
torno familiar, tienden a mostrar actitudes menos ageistas (Ayalon & 
Tesch-Römer, 2018). Por consiguiente, es importante promover interac-
ciones generacionales para que los futuros profesionales, especialmente 
los que se dedicarán al cuidado de personas, tomen medidas encamina-
das a redireccionar las falsas creencias hacia la vejez. Los defensores de 
las relaciones intergeneracionales evidencian una disminución signifi-
cativa de las creencias erróneas hacia la vejez entre los jóvenes que in-
teractúan al menos tres veces por semana durante un semestre, incluso 
respecto de las personas mayores institucionalizadas (Pinazo-Hernandis 
& Pinazo-Clapés, 2018). Otras investigaciones comprobaron que los es-
tudiantes que conversaban de forma sistemática con personas mayores 
mejoraban sus actitudes hacia ellas (Elliott & Rubio, 2018). Un pro-
grama universitario en el que estudiantes y personas mayores planifica-
ron conjuntamente un proyecto intergeneracional mostró que los jóve-
nes aumentaron la solidaridad, la sensibilidad y las habilidades de co-
municación con este colectivo (Gonçalves et al., 2016). También el es-
tudio realizado con estudiantes del Grado de Educación Social de la Uni-
versidad de Barcelona evidenció la satisfacción de los estudiantes en re-
lación a la adquisición de conocimientos sobre el proceso de envejecer 
recogiendo historias de vida de personas mayores. Además del contacto 
entre generaciones también se necesita proporcionar formación especí-
fica a cerca del proceso de envejecimiento. Esto es, trasmitir conoci-
mientos actualizados sobre el perfil de persona mayor acorde con la 
realidad actual (Ribera et al., 2016). Proporcionar formación nueva 
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sobre la vejez contribuye a minimizar la atención a mitos y creencias 
extendidos por redes sociales, aumenta el conocimiento sobre la vejez y 
disminuye la difusión de falsas creencias y actitudes negativas hacia el 
colectivo de personas mayores (Lytle & Levy, 2019). Además, si la for-
mación se inicia en los primeros cursos de universidad, los estudiantes 
lograrán una formación objetivada y realista sobre el concepto de vejez 
y se convertirán en buenos profesionales (Gutierrez-Moret & Mayor-
domo-Rodríguez, 2019). Estas dos perspectivas de afrontamiento del 
ageismo se recogen en el modelo PEACE (Positive Education about 
Aging and Contact Experiences) (Levy, 2018), que propone que los es-
tereotipos ageistas disminuyen combinando la adquisición de conoci-
mientos objetivos y subjetivos.  

2. OBJETIVOS 

Los prejuicios modulan el comportamiento, por ello, es fundamental 
promover entre los universitarios metodologías de enseñanza que sirvan 
para enfocar de modo adecuado la imagen de la persona mayor. En par-
ticular, en este estudio se evalúa el efecto de una metodología experien-
cial sobre las creencias estereotipadas hacia la vejez actitudes de estu-
diantes de Educación Social, cuyo futuro profesional está relacionado 
con atención directa a población general y a personas mayores en parti-
cular. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO 

Estudio cuasiexperimental de corte longitudinal para el análisis de la 
evolución de actitudes estereotipadas de jóvenes universitarios hacia las 
personas mayores, después de una intervención educativa experiencial. 
El diseño se conformó con dos grupos experimentales evaluados en dos 
momentos de tiempo.  

3.2. PARTICIPANTES 
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En el estudio participaron 51 personas mayores (40 mujeres (78.5%) y 
11 hombres (21.5%), con una medida de edad 73.35 (±7.65), proceden-
tes de los centros de día del Ayuntamiento de León y 101 jóvenes de los 
que el 78.62% eran mujeres y el 21.38% hombres, con una media de 
edad 21.37 (± 1.19). Los jóvenes, estudiantes de primer año del Grado 
de Educación Social de la Universidad de León, fueron distribuidos en 
dos grupos: grupo 1 (n=51), participó en una actividad educativa basada 
en el aprendizaje-experiencial que consistió en realizar una entrevista 
sobre la historia de vida de las personas mayores y el grupo 2 (n=50) 
realizó la misma entrevista simulada con compañeros de clase.  

3.3. MEDIDAS 

Se aplicó a los jóvenes participantes el Cuestionario de Estereotipos de 
la Vejez de Montorio & Izal (1991) que se compone de 20 ítems, con 
cuatro opciones de respuestas en escala tipo Likert 1=muy de acuerdo, 
2=de acuerdo, 3= en desacuerdo y 4=muy en desacuerdo. 

Las preguntas para la entrevista de historias de vida basada en la entre-
vista etnográfica de Atkinson (1998) que se compone de preguntas co-
rrespondientes a las diferentes etapas evolutivas: primeros años de vida 
y familia, escenarios sociales y culturales, variables sociales, la educa-
ción, las relaciones, la amistad y trabajo, influencia de acontecimientos 
históricos, motivación, sentido de la vida y perspectiva de futuro (ver 
tabla 1). 

  



‒   ‒ 

TABLA 1. Preguntas de la entrevista de Atkinson (1998). 

Dimensión Pregunta 

Nacimiento y familia 
de origen. 

¿Qué recuerdas de tus primeros años de vida?  
¿Cómo describes la personalidad de tus padres?  
¿Qué cualidades tenían? 
¿Cómo eran ellos emocionalmente?  

Escenario cultural y 
tradicional. 

¿Qué recuerdas sobre influencias culturales en tu vida? 
¿Qué celebraciones familiares o culturales, tradiciones y rituales son impor-
tantes en tu vida?  
¿Qué ideas o creencias piensas que tus padres quisieron enseñarte? 

Factores sociales. 

¿Cómo juzgarías que fue tu crianza? 
¿Qué recuerdas sobre influencias culturales tempranas en tu vida? 
¿Tus padres compartieron mucho contigo? 
¿Cómo era tu relación con tus amigos? 
¿Cuál fue el evento más significativo en tu adolescencia? 

Educación. 
¿Cuáles son tus mejores recuerdos de la escuela?  
¿Cuáles han sido tus maestros favoritos?  
¿Cuáles son tus peores recuerdos de la escuela? 

Amor y trabajo  

¿Tuviste novio o novia en la escuela? 
¿Tuviste algún sueño o ambición durante la niñez y/o durante la adolescen-
cia?  
¿En qué trabajas, te gusta tu trabajo? 

Eventos y períodos 
históricos 

Eventos y períodos históricos. 
¿Cuál ha sido el evento histórico más importante en el cual has participado?  
¿Qué es lo más importante que has recibido de tu familia?  
¿Cuál es la cosa más importante que tú has dado a tu familia? 

Vida interior y espiri-
tualidad 

¿Cómo te describes como niño? 
¿Consideras que tuviste una niñez feliz? 
¿Qué rol juega la espiritualidad en tu vida? 
¿Qué principios guían tu vida? 
¿Qué es lo más importante para ti sobre tu vida espiritual? 
¿Has buscado ayuda profesional?  
¿Cómo fue la experiencia? 

Visión de futuro. 

¿Crees que su vida está completa en la actualidad o le falta algo? 
¿Hay algo que le gustaría hacer o conseguir en un futuro próximo?  
¿Cambiaria algo de su vida?  
¿Qué le hubiera gustado que fuera diferente? 
¿Cuál ha sido el mayor error que ha cometido en la vida? 
¿En algún momento de su vida cree que debió hacer algo que no hizo? 

Tabla adaptada de “Historias de Vida: Una metodología de investigación cualitativa” de M, 
Chárriez Cordero, 2012, Revista Griot, 5(1), p. 67 (https://revistas.upr.edu/in-

dex.php/griot/article/view/1775) 
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3.4. PROCEDIMIENTO 

El estudio se llevó a cabo mediante un convenio de colaboración entre 
la Cátedra de envejecimiento en todas las edades de la Universidad de 
León y el Ayuntamiento de León, en el periodo entre 2017 a 2020. Los 
estudiantes que participaron cursaban la asignatura “Psicología del 
Desarrollo” del 1º curso del Grado de Educación Social. La asignatura 
tiene 6 créditos de los que 1.5 cr. se destinó a esta investigación (32.5 
horas). Los estudiantes dispusieron del manual de Mariscal y colabora-
dores (Mariscal et al., 2009) para contenidos teóricos del desarrollo del 
ciclo vital y del manual “El estudio del ciclo vital a partir de las historias 
de vida: una propuesta práctica” de Villar (Villar & Triadó, 2006). En 
particular, los estudiantes prepararon la práctica educativa siguiendo las 
directrices del apartado “Historias de vida” de este manual que detalla 
cómo llevar a cabo una entrevista sobre historias de vida.  

El grupo 1 asistió a la presentación de la investigación en los centros de 
día donde se encontraban las personas mayores que voluntariamente 
participaron en la entrevista. Las personas mayores interesadas en el es-
tudio facilitaron su contacto para concertar la cita para ser entrevistados. 
La duración de la entrevista fue aproximadamente de 80 minutos y una 
vez completada su transcripción se entregó a la persona mayor para su 
revisión y, en su caso, borrar cualquier parte que considerase no ade-
cuada. Se eliminó cualquier nombre que afectase a la confidencialidad 
de datos antes de proceder a su análisis siguiendo las indicaciones del 
manual de Villar y Triadó (2016) (ver páginas 77-93). Los estudiantes 
del grupo 2 simularon la entrevista con un compañero de clase. El 
tiempo dedicado a esta investigación se distribuyó del siguiente modo: 
12 horas de formación en el aula, la duración de la entrevista fue de 80 
minutos y 18,30 horas de trabajo personal. Se formaron grupos de dis-
cusión para contar la experiencia personal y emocional de los estudian-
tes. También, los estudiantes valoraron la experiencia en relación con la 
adquisición de conocimientos sobre el proceso de vejez. Además, el con-
tenido de las historias de vida sirvió para el diseño y planificación de las 
actividades que compone el taller “cuéntame tu día” aplicado por edu-
cadores sociales en los centros de día del Ayuntamiento de León. Este 
taller consiste en transformar las historias de vida de los propios 
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mayores en cuentos breves que persiguen trasmitir una moraleja relacio-
nada con un tópico de interés para las personas mayores (ej. soledad, 
duelo, sentido de la vida). Además, los estudiantes valoraron la expe-
riencia en relación con la adquisición de conocimientos sobre el proceso 
de vejez.  

Los dos grupos cumplimentaron el Cuestionario de Estereotipos de la 
Vejez de Montorio e Izal (1991) antes, después y tres años después de 
participar en la investigación. 

Para cumplir con los requerimientos éticos fue necesaria la firma de un 
consentimiento informado por parte de las personas mayores y los estu-
diantes. También, los estudiantes informaron a las personas mayores de 
la relevancia de la entrevista para completar su formación académica 

3.5. ANÁLISIS DE DATOS 

La prueba de Shapiro-Wilks se calculó para explorar la normalidad de 
las muestras y la prueba de Levene para calcular la homocedasticidad, 
ambas con un valor p inferior a .05. Además, se calculó el porcentaje de 
recuerdos positivos y negativos de los hitos de las diferentes etapas de 
la vida de las personas mayores y la medida y desviación estándar de las 
respuestas de los estudiantes a los ítems de estereotipos. También se 
aplicó el estadístico modelo lineal general para calcular las medidas re-
petidas de cada grupo y un test post hoc para identificar las diferencias 
entre grupos: experiencial y simulación. Se calculó el porcentaje de re-
cuerdos positivos y negativos de los hitos de las diferentes etapas de la 
vida de las personas mayores y la medida y desviación estándar de las 
respuestas de los estudiantes al Cuestionario de Estereotipos de la Vejez 
de Montorio e Izal (1991). 

Los análisis se realizaron utilizando el programa de análisis estadístico 
SPSS v.26 (IBM SPSS Statistics). 

4. RESULTADOS 

Los grupos de estudio cumplen con los criterios de distribución normal 
(p=.830, p >.05) y homocedasticidad de varianzas (p=.176, p >.05). Los 
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resultados de la evaluación de las respuestas a cada uno de los ítems del 
Cuestionario de Estereotipos dadas por los tres grupos de estudio se 
muestran en la tabla 2. En la tabla se observa que las puntuaciones del 
grupo 1 evolucionan del “acuerdo” al “desacuerdo” en la valoración de 
los estereotipos frente al grupo 2 que se mantienen en el “acuerdo” en el 
corto y largo plazo. 

TABLA 2. Ítems de estereotipos y medidas de los dos grupos de estudio. 

  Grupo 
Experiencial 1 

Grupo 
Simulación 2 

  Pre. Post. Seg. Pre. Post. Seg. 

1 

La mayor parte de los adultos mantienen un 
nivel de salud aceptable hasta los 65 años, 
aproximadamente, en donde se produce un 
fuerte deterioro de la salud. 

2.29 2.68 3.00 2.33 2.39 2.58 

2 
La mayor parte de las personas mayores de 
65 años tienen una serie de incapacidades 
que las hacen depender de los demás. 

2.63 3.07 3.51 2.51 2.64 2.48 

3 

La mayor parte de las personas mayores 
cuando llegan a los 65 años, aproximada-
mente, comienzan a tener un considerable de-
terioro de la memoria 

2.46 2.92 3.14 2.63 2.53 2.6 

4 
Es casi imposible que las personas mayores 
puedan aprender cosas nuevas. 3.17 3.66 3.79 2.94 3.00 2.87 

5 A medida que las personas se hacen mayo-
res, se vuelven más rígidas e inflexibles. 

2.27 2.58 2.86 2.14 2.2 2.17 

6 
A medida que las personas se hacen mayores 
son menos activas. 2.39 2.63 2.89 2.45 2.41 2.38 

7 En general, las personas mayores son menos 
responsables que los adultos jóvenes. 

3.03 3.29 3.43 2.75 2.89 2.73 

8 
Es conveniente para las personas jubilarse en-
tre los 60 y 65 años. 2.97 3.14 2.93 2.14 2.1 2.35 

9 Las personas mayores tienen menos amigos 
que las personas más jóvenes. 

2.02 2.61 2.91 2.73 2.64 2.73 

10 
Las personas mayores tienen menos interés 
por el sexo. 2.37 2.49 2.78 2.27 2.31 2.77 

11 
Dado que el trabajo es algo muy importante 
para las personas, es muy probable que la ju-
bilación cause serios trastornos psicológicos. 

2.37 2.50 2.17 2.37 2.31 2.27 
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12 
A medida que nos hacemos mayores perde-
mos la capacidad de resolver los problemas a 
los que nos enfrentamos. 

2.69 3.07 3.04 2.57 2.56 2.44 

13 
Las personas mayores son, en muchas oca-
siones, como niños. 

2.42 3.15 3.27 2.49 2.61 2.4 

14 A medida que nos hacemos mayores, perde-
mos el interés por las cosas. 

2.76 3.00 3.37 2.67 2.71 2.35 

15 
Los defectos de la gente se agudizan con la 
edad. 

2.58 3.00 3.14 2.47 2.37 2.56 

16 Las personas mayores se irritan con facilidad 
y son "cascarrabias". 

2.73 3.12 3.5 2.47 2.91 2.42 

17 
La vejez es el momento de descansar des-
pués de toda una vida dedicada al trabajo. 

2.12 2.17 2.00 2.37 2.2 2.37 

18 El ejercicio físico no es recomendable para las 
personas mayores. 

3.22 3.18 3.5 3.04 2.92 2.54 

19 
Casi ninguna persona mayor de 65 años rea-
liza un trabajo tan bien como lo haría otra más 
joven. 

2.75 2.92 2.96 2.78 2.65 2.73 

20 
Una gran parte de las personas mayores de 
65 años "cochean" 2.85 3.52 3.98 2.94 3.00 2.63 

Media ítems 2.60 2.93 3.11 2.55 2.57 2.52 

Pre. = evaluación inicial; Post. = evaluación final; y Seg. = evaluación de seguimiento 

En la tabla 3 se muestra la valencia positiva y negativa de las emociones 
que promueven los eventos de las diferentes etapas de la vida recogidas 
en la entrevista aplicada a las personas mayores. La predominancia po-
sitiva o negativa de las respuestas arrojan luz sobre el signo de los re-
cuerdos en las diferentes etapas de la vida de las personas mayores. 
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TABLA 3. Valencia de los recuerdos de las historias de vida de las personas mayores. 

Etapa Ítem Emoción  
positiva 

Emoción  
negativa 

Infancia 

Primer recuerdo 37 (72.55%) 14 (27, 45%) 

Infancia general 41 (80.39 %) 8 (15.69 %) 

Pueblo/ciudad donde creciste 35 (68.63 %) 7 (13.73 %) 

Familia: Padres 42 (82.35 %) 4 (7.84 %) 

Familia: Hermanos 44 (86.28 %) 2 (5.88 %) 

Escuela 39 (76.47 %) 9 (17.65 %) 

Juventud 

Juventud en general 42 (82.35 %) 8 (15.69 %) 

Sueños y metas 24 (47.06 %) 2 (3.92%) 

Salida de la escuela 25 (49.02 %) 21 (41.18 %) 

Servicio militar 9 (17.65 %) 2 (3.92 %) 

Madurez Pareja 45 (86.54 %) 6 (11.24 %) 

Vejez 

Hijos 42 (80.77 %) 3 (5.77 %) 

Nietos 38 (73.07 %) 3 (5.77%) 

Trabajo 39 (75 %) 6 (11.54 %) 

Inmigración 7 (13.46%) 3 (5.77 %) 

Religión 40 (76.93 %) 3 (5.77 %) 

Jubilación 17 (33.33 %) 7 (13.73 %) 

Aficiones 33 (64.71 %) 2 (3.92 %) 

Religión 38 (74.51 %) 4 (7.84 %) 

Sueños y metas futuras 4 (7.84 %) 5 (1.96 %) 

Muerte 29 (56.86 %) 16 (31.37 %) 

 

Para identificar la perspectiva de futuro (“abierto” vs. “cerrado”) que 
predomina en las personas mayores se analizaron las preguntas: ¿Crees 
que su vida está completa en la actualidad o le falta algo?, a la que el 
74.51% responde que su vida estaba completa y por tanto no considera-
ban que el futuro les depare nuevas experiencias que pudiesen enrique-
cer su vida frente al 7.84% que consideraban que su vida no estaba com-
pleta y el 15.69% no se plantea su perspectiva futura y el resto no res-
pondió. A la pregunta ¿Hay algo que le gustaría hacer o conseguir en un 
futuro próximo?, el 58.82% respondió que “no”, el 17.65% respondió 
que “si” y un 21.57% no se había planteado nada al respecto. En cuanto 
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a la pregunta ¿Cambiaría algo de su vida?, el 80.39% respondió que 
“no”, 19.61% no había pensado en ello. 

Después de la participación en el estudio se preguntó a los estudiantes 
del grupo experiencial sobre la valoración de la experiencia. En particu-
lar: ¿Han mejorado tus conocimientos sobre el envejecimiento? a lo que 
un 94.12% de estudiantes respondió que “si” y a la pregunta ¿La entre-
vista ha influido en las creencias hacia la vejez?, un 88.23% reconoce 
que la interacción con personas mayores contribuyó a disminuir los es-
tereotipos. 

La comparación de las medidas del tiempo en los dos grupos de estudio 
pone de manifiesto diferencias significativa intragrupo (ver tabla 4). En 
particular, la comparación de las medidas del grupo 1 muestran cambios 
significativos en la disminución de los estereotipos en el medio y largo 
plazo (F(2,18)=.734, p<.001). El grupo 2 no muestra evolución signifi-
cativa en el tiempo (F(2,18)=.384, p=.687, p>.05). 

Tabla 4. Diferencias intragrupos en las medidas evaluadas. 

VD Grupo Grupo a con-
trastar 

Diferencia SD p 

Post 1.00 2.00 .36650* .10876 .004 

 2.00 1.00 -.36650* .10876 .004 

Seguimiento 1.00 2.00 .59000* .10997 .000 

 2.00 1.00 -.59000* .10997 .000 

Nota. Grupo 1= Grupo experiencial1; Grupo 2 = Grupo simulación 2; p valor= .05 

 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados de la investigación verifican que la metodología experien-
cial aplicada funciona como herramienta de afrontamiento de estereoti-
pos hacia la vejez en el medio y largo plazo frente a la metodología si-
mulada. Esto es, la metodología simulada en la que los estudiantes entre-
vistan a un compañero que simula ser una persona mayor sobre la historia 
de su vida, mantienen los estereotipos negativos en el corto y largo plazo. 
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En el caso de los estudiantes que interaccionaron de modo presencial con 
las personas mayores disminuyen los estereotipos, por lo que puede co-
legirse un efecto del signo positivo de los recuerdos que manifestaron las 
personas mayores en la entrevista. Asimismo, parece que la perspectiva 
cerrada hacia el futuro que evidencia la mayoría de las personas mayores 
no parece sorprender a los estudiantes del grupo 1 que respondieron en 
el Cuestionario de estereotipos del mismo modo antes y después de la 
participación en la actividad experiencia: “La vejez es el momento de 
descansar después de toda una vida dedicada al trabajo”.  

Las respuestas “de acuerdo” fue la más repetida por los jóvenes del 
grupo 1 al Cuestionario de Estereotipos. En particular, respondieron de 
este modo a 17 ítems. Al resto de ítems respondieron en “desacuerdo”, 
en particular a los ítems 4, 7 y 18 (ver tabla 2) que están relacionados 
con la capacidad cognitiva, social y física, respectivamente. Después de 
la actividad experiencial el grupo 1 mantiene el “desacuerdo” en los tres 
ítems de la evaluación pre y responde a seis más “desacuerdo”. El grupo 
simulado, cambia su respuesta en la evaluación post y responde 
“acuerdo” a los ítems 4 “Es casi imposible que las personas mayores 
puedan aprender cosas nuevas” y al 20 “Una gran parte de las personas 
mayores de 65 años chochean” y mantiene la respuesta “acuerdo” en el 
resto de los ítems Los estudiantes fueron evaluados tres años después de 
haber participado en la experiencia y los datos ponen de manifiesto que 
el grupo 1 no solo mantuvo la respuesta “desacuerdo” a los ítems de la 
evaluación post sino que extiende a tres ítems más la respuesta 
“desacuerdo” vs. el grupo simulado que no responde “desacuerdo” a nin-
gún ítem. Por consiguiente, los resultados evidencian la eficacia de la me-
todología experiencial que combina los componentes formativos y prácti-
cos coincidiendo con el modelo de intervención que propone Levy (2018).  

La fuerte creencia de los estereotipos de los jóvenes hacia la vejez está 
asociada a la categoría por la que se les pregunta (Conner & Erickson, 
2017). Esto es, los ítems relacionados con la “jubilación” (8, 11, y 17), 
que se corresponden respectivamente con: “Es conveniente para las per-
sonas jubilarse entre los 60 y 65 años de edad”, “Dado que el trabajo es 
algo muy importante para las personas, es muy probable que la jubila-
ción cause serios trastornos psicológicos” y “La vejez es el momento de 
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descansar después de toda una vida dedicada al trabajo”, se encuentran 
entre los más arraigados en los jóvenes (R. Martínez et al., 2020) (). 
Téngase en cuenta que a pesar de que los jóvenes reconocen que “el 
trabajo es importante para preservar la salud mental” y que la “jubilación 
causa trastornos psicológicos”, sin embargo “ven conveniente jubi-
larse”, por lo que parece haber contradicción en las creencias. Esto po-
dría justificarse en base a que los jóvenes consideren inevitable el dete-
rioro en la vejez al igual que la perspectiva de algunos de los modelos 
teóricos del ciclo vital que se explican en las aulas. Sin embargo, otros 
investigadores menos conocidos entre los docentes y los estudiantes 
abogan por un modelo óptimo de desarrollo en el envejecimiento en el 
que es posible el crecimiento personal hasta el final de la vida (). Con-
secuentemente es necesaria la actualización de la conceptualización de 
la vejez entre los docentes si queremos evitar el ageismo, fenómeno so-
ciocultural invisible que promueve conductas que exclusión social en las 
personas mayores (Swift et al., 2017). Además, no es suficiente actuar 
desde el aula contra las actitudes ageistas si queremos que los jóvenes 
generen un conflicto interno sobre prejuicios debemos proporcionar es-
pacios de relaciones intergeneracionales en contextos académicos y so-
ciales (Requena et al., 2018). 

La personalidad es otra de las categorías que conforman los ítems de los 
cuestionarios de estereotipos (Cesnales et al., 2022). En particular, en 
esta investigación los datos ponen de manifiesto una disminución en este 
tipo de ítems: “A medida que las personas se hacen mayores, se vuelven 
más rígidas e inflexibles”, “Las personas mayores son, en muchas oca-
siones, como niños”, “Los defectos de la gente se agudizan con la edad”, 
Las personas mayores se irritan con facilidad y son “cascarrabias”” y 
“Una gran parte de las personas mayores de 65 años “chochean””. Sor-
prende la evolución en las creencias de estos estereotipos que están tan 
normalizados en entre la población general. No obstante, hay dos razo-
nes que pueden haber contribuido al cambio de actitud hacia las perso-
nas mayores: una es que en los últimos años las personas mayores se han 
convertido en sustento económico de muchas familias sin recursos. La 
otra es que cada vez son más las personas mayores que disponen de te-
léfonos inteligentes y aprenden el manejo de las tecnologías para 
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adaptarse a una sociedad tecnologizada (Nguyen et al., 2018). Estos 
comportamientos sin lugar a duda contribuyen a minimizar los estereo-
tipos ageistas.  

La salud es otra de las categorías que se incluyen en la evaluación de 
estereotipos de la vejez. Nuestros resultados evidencian que en los 
ítems: “La mayor parte de los adultos mantienen un nivel de salud acep-
table hasta los 65 años, aproximadamente, en donde se produce un fuerte 
deterioro de la salud”, “La mayor parte de las personas mayores de 65 
años tienen una serie de incapacidades que las hacen depender de los 
demás”, “La mayor parte de las personas mayores cuando llegan a los 
65 años de edad, aproximadamente, comienzan a tener un considerable 
deterioro de la memoria”, “Las personas mayores tienen menos interés 
por el sexo”, “A medida que nos hacemos mayores perdemos la capaci-
dad de resolver los problemas a los que nos enfrentamos” y “El ejercicio 
físico no es recomendable para las personas mayores”; evidencian una 
disminución de los estereotipos que se mantiene después de tres años de 
haber participado en la experiencia generacional. Esta evolución podría 
explicarse en parte al perfil de personas mayores con las que los jóvenes 
del estudio han interaccionado. Nótese que son personas mayores acti-
vas que asisten con frecuencia a los centros de mayores para participar 
en la oferta de actividades. Además, el hecho mismo de ofrecerse volun-
tarias para participar en la investigación evidencia una actitud activa y 
comprometida con su salud. No obstante, nuestros resultados contrastan 
con otros hallazgos que ponen de manifiesto que los jóvenes mantienen 
las creencias negativas hacia la vejez en ítems relacionados con la salud 
a pesar de interaccionar con personas mayores (Abdou et al., 2016). Esta 
inconsistencia en los resultados podría estar relacionada con la proce-
dencia de las muestras ya que los estudiantes de nuestro estudio interac-
cionan con personas mayores procedentes de los centros de día, frente a 
las personas mayores del estudio de Abdou et al. (2016) que procedían 
de centros de salud.  

La motivación completa las categorías en las que se organizan los ítems 
que componen las medidas de estereotipos. En particular los ítems:” Es 
casi imposible que las personas mayores puedan aprender cosas nue-
vas”, “A medida que las personas se hacen mayores son menos activas”, 
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“En general, las personas mayores son menos responsables que los adul-
tos jóvenes”, “Las personas mayores tienen menos amigos que las per-
sonas más jóvenes”, “A medida que nos hacemos mayores, perdemos el 
interés por las cosas” y “Casi ninguna persona mayor de 65 años realiza 
un trabajo tan bien como lo haría otra más joven”; generalmente se atri-
buyen a la voluntad más que a la edad de las personas (Rothermund et 
al., 2021). Sin embargo, cuando se trata de personas mayores que dejan 
de producir en términos económicos se incide en la edad y no en la vo-
luntad. Esta falta de reconocimiento social hacia las personas jubiladas 
podría estar relacionada con la profecía autocumplida sobre la imposi-
bilidad de emprender nuevas metas y compromisos sociales que confor-
man los estereotipos de esta categoría (Ayalon & Tesch-Römer, 2018). 
Metafóricamente se diría que no se pueden agregar “nuevos capítulos” 
a partir de la jubilación”. En este sentido, es destacable que las personas 
mayores que participaron en el estudio corroboran esta perspectiva. Aún 
más, muestran una visión optimista de sus vivencias del pasado pero no 
se ven capaces ni de “reeditar” vivencias anteriores ni emprender planes 
de futuro. 

El estudio presenta limitaciones relacionadas con la muestra de conve-
niencia y la falta de información sobre las creencias estereotipadas que 
tienen las personas mayores hacia sí mismas. No obstante, el hecho de 
que en todos los ítems del Cuestionario de estereotipos hayan dismi-
nuido los estereotipos en el corto plazo y en catorce de ellos los estu-
diantes se hayan mantenido en el “desacuerdo” después de tres años de 
haber participado en la experiencia intergeneracional, nos lleva a inferir 
que esta metodología es eficiente para afrontar los estereotipos negati-
vos que tienen los jóvenes hacia las personas mayores. 

6. CONCLUSIONES  

La perspectiva de afrontamiento de ageismo recogida en el modelo 
PEACE que propone la combinación de adquirir conocimientos propor-
cionados por expertos y por las propias personas mayores en contacto 
con los jóvenes, resulta eficiente para disminuir los estereotipos ageistas 
en el medio y largo plazo. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En la actualidad, los alumnos del grado de Ciencias de la Actividad Fí-
sica y el Deporte y los entrenadores de todos los diferentes deportes tie-
nen muchos medios para mejorar su formación, desde los contenidos 
que se imparten en las diferentes facultades y centros formativos espe-
cializados de cada deporte, hasta toda la formación que pueden hacer de 
forma online con todas las plataformas de formación de entrenadores 
(Jiménez, 2008). Quizá el gran reto del docente universitario y del en-
trenador en particular, es poder filtrar toda la información que le llega 
para asimilarla y poder aplicarla en sus entornos cercanos de aplicación 
(Arroyo, 2004).  

En cuanto al período de formación inicial, es un momento crítico y de-
cisivo para que el futuro entrenador deportivo, adquiera los conocimien-
tos y competencias que le permitan desenvolverse con éxito en la prác-
tica diaria, así como para que desarrolle los hábitos críticos y reflexivos 
necesarios para enfrentarse a los problemas que le surgirán en dicha 
práctica (Anguera & Hernández, 2014). 
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El futuro entrenador busca las características de eficacia en el rendi-
miento deportivo, analizando los diferentes modelos de entrenador y 
adaptando las tomas de decisiones y la gestión de grupos de experiencias 
profesionales a sus contextos de entrenamiento. En ese sentido, los di-
ferentes tipos de liderazgo que ejerce el entrenador de alto rendimiento, 
al igual de cómo en los entornos de máxima exigencia, los equipos ges-
tionan los grupos y se resuelven los conflictos son una de las grandes 
inquietudes de las dinámicas de los equipos de alto rendimiento (Jimé-
nez et al., 2009).  

Autores como Burke et al. (2003) y Ferreira (2006), pretenden profun-
dizar sobre el estudio de las investigaciones por medio de la consulta a 
entrenadores con entrevistas, a través de una referencia conceptual y me-
todológica validada por el conocimiento específico y experimental de la 
figura del entrenador. 

La entrevista, como instrumento de recogida de datos, permite al inves-
tigador obtener información sobre aspectos de carácter subjetivo del su-
jeto entrevistado, entrar en contacto con sus creencias, opiniones, valo-
res, conocimientos y desconocimientos (Jiménez, 2008).  

La información explícita que obtiene el entrenador novel del entrenador 
experto, mediante la observación, mentoría, entrevista, etc. es muy sa-
tisfactorio en el plano emocional y afectivo. Por eso, todo tipo de proce-
sos cognitivos y experimentales que se puedan transferir de experiencias 
vividas por otros entrenadores son positivas para el iniciado (Pérez & 
Gimeno, 1988), la siguiente cita apoya dicha idea: 

“Cuanto más complejo, fluido y cambiante es el escenario de actuación 
en el que se desenvuelve la práctica profesional del entrenador, más de-
cisiva es la influencia del pensamiento implícito, del rico almacén de 
conocimientos generales sobre los objetos, personas, acontecimientos, 
relaciones peculiares entre ellos, que cada hombre ha construido a lo 
largo de su experiencia, en particular de su experiencia profesional” (Ne-
vill & Holder, 1999) (p. 225). 

El éxito deportivo del entrenador es multifactorial y entre esos factores 
cabe destacar el tipo de liderazgo que ejerza el entrenador, en ese sen-
tido, un tipo de liderazgo más comunicativo fomentando la experiencia 
positiva entrenador-jugador es lo más aconsejado (Sánchez, 2015). 
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Bass (1990), resalta que entre la mayoría de los autores hay un elevado 
consenso al aceptarse que el liderazgo implica un proceso de influencia 
entre el líder y sus seguidores. 

Carron y Hausenblas (1988), distinguen entre el liderazgo formal, prees-
tablecido por la organización, y el liderazgo informal o emergente en el 
grupo. Desde el punto de vista social ambos son válidos para la cohesión 
entre grupos. En este sentido los líderes del equipo, que pueden ser for-
males o informales en función de si se les ha otorgado o no el rol de 
manera explícita, no sólo tienen un rol de apoyo al desarrollo individual 
de sus compañeros, sino que son importantes mediadores a la hora de 
alcanzar una mayor cohesión del equipo. 

Dentro de las dinámicas de grupos, la gestión de estos, es decir, todos 
los factores que interaccionan entre los miembros que lo componen es 
uno de los elementos más importantes para conseguir el rendimiento a 
corto y largo plazo del grupo (Gan & Triginé, 2006) 

En la misma línea, la práctica vivenciada en la que el alumno puede 
buscar su propio interés y explorar por sí mismo los conceptos basados 
en la experiencia de entrenadores de alto rendimiento tiene un elevado 
valor y se considera una posición privilegiada para su formación, dentro 
de su desarrollo como futuro profesional del deporte. Esto teniendo en 
cuenta la falta de experiencia, debida en parte, por la juventud del alum-
nado y la falta de conocimiento específico en campo se ha considerado 
de especial importancia para el desarrollo del estudio. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio tiene como principal objetivo dar herramientas sig-
nificativas al alumno para su futuro desarrollo como entrenador de alto 
rendimiento y de esta forma, aumentar su red de contactos hasta conocer 
de primera mano puntos de vista de entrenadores profesionales. 

Como objetivos secundarios se establecen los siguientes: i) establecer 
los criterios más destacados a la hora de afrontar modelos de liderazgo 
en el alto rendimiento, ii) conocer pautas para la gestión de grupos y 
conflictos en equipos de máxima exigencia.  
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3. METODOLOGÍA 

La asignatura donde se ha realizado la investigación se describe en la 
siguiente figura: 

FIGURA 1: Características asignatura FEAR. 

 
 

La asignatura ayuda al alumno a adquirir las competencias necesarias 
para el desarrollo y práctica profesional como formación de entrenado-
res para el alto rendimiento deportivo. 

La actividad en concreto a analizar corresponde al 30% del peso total de 
la asignatura y para aprobar dicha parte, se debe exponer y defender en 
clase. 

Previa a la actividad se introducen conceptos de investigación cualita-
tiva al alumno. La metodología elegida para el estudio ha sido la cuali-
tativa, en concreto, se ha utilizado la entrevista. Ésta como instrumento 
de recogida de datos, permite al investigador obtener información sobre 
aspectos de carácter subjetivo del sujeto entrevistado, entrar en contacto 
con sus creencias, opiniones, valores, conocimientos y desconocimien-
tos (Jiménez, 2008). Se ha elegido la entrevista de investigación porque 
es un diálogo que posee un carácter intencional, donde el entrevistador 
a través de ese diálogo trata de obtener la información que unos 
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objetivos previos marcan. Implica establecer una relación personal entre 
el entrevistador/investigador y el sujeto entrevistado (Bisquerra, 1989). 

Las entrevistas en la investigación tienen las siguientes características 
(Adaptado de Jiménez, 2008): 

1. Una finalidad de investigación, es decir, es una técnica de ob-
tención de información relevante para los objetivos de un es-
tudio. 

2. Los objetivos de la investigación son relativamente claros y 
están relativamente bien definidos. 

3. Es focalizada, ya que existe un planteamiento previo de los 
temas sobre los que se quiere obtener información. 

4. Es de carácter semiestructurado, en el que no hay secuencia 
de preguntas satisfactoria para todos los entrevistados. Es de-
cir, partiendo de un guion de entrevistas, el orden de las pre-
guntas de los temas, se pueden adaptar en función del desa-
rrollo de la entrevista. 

5. Abierta, el entrevistado responde de forma abierta. 
6. Los escenarios o las personas no son accesibles de otro modo. 

En conclusión, el objeto de estudio: profundizar sobre el pensamiento 
del entrenador de alto rendimiento acerca de cómo lidera, gestiona gru-
pos y afronta conflictos; se basa en la investigación cualitativa, mediante 
la utilización de técnicas de estudio de casos múltiples (muchos entre-
nadores de diferentes deportes), y mediante entrevistas (semiestructura-
das) en el que buscan varias unidades de análisis (e.g., modelos de lide-
razgo, estrategias de resolución de conflictos y herramientas para ges-
tionar grupos). 

3.1. DISEÑO 

3.1.1. Guion de la entrevista. 

El proceso tomado para la elaboración de las entrevistas fue adaptado al 
de Jiménez et al. (2008) y Navarro et al. (2013): 
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1. En primer lugar, en el curso 2015/16 los alumnos de cuarto 
curso de la asignatura Formación del Entrenador de Alto Ren-
dimiento (30 alumnos en total), elaboraron un protocolo de 
entrevista estableciendo 11 preguntas fruto de diferentes revi-
siones bibliográficas sobre el liderazgo y la gestión de equipos 
de tal forma que pudiera adaptarse a diferentes deportes y que 
tuviera cabida tanto para deportes individuales, colectivos, de 
lucha y de implemento. Una vez unificadas y puestas en co-
mún las 11 preguntas, el guion de las entrevistas fue sometido 
por un juicio de expertos (4 entrenadores expertos de más de 
10 años ejerciendo de entrenadores en de deportes de equipo, 
individual, de lucha y de implemento). 

2. Posteriormente, se realizó el protocolo definitivo y  
3. Se procedió a realizar las entrevistas como estudio piloto con 

30 entrenadores ese curso académico. 

Después del estudio piloto, las entrevistas de los alumnos se hicieron en 
los cursos académicos/temporadas 2016/17, 2017/18, 2018/19, 2019/20, 
2020/21.  

El método utilizado ha sido la investigación cualitativa y la técnica de 
investigación la entrevista semiestructurada. 

3.1.2. Realización de las entrevistas 

Cada entrevista fue realizada de forma individual. Antes de su realiza-
ción el alumno tenía que contactar con la persona entrevistada y expli-
carle el propósito de la entrevista, justo antes de su realización se fir-
maba el consentimiento informado de participación en la investigación, 
mostrando todos los entrenadores su conformidad con el objeto de estu-
dio, y asegurándose la máxima confidencialidad en el tratamiento de los 
datos. La confidencialidad de los participantes se protegió mediante el 
uso de un sistema de codificación que sustituye a cada nombre con un 
número (e.g., 1-134); también, potencialmente cualquier información de 
identificación (e.g., nombre del entrenador) fue sustituida o encubierta. 

El modelo de entrevista utilizado fue el siguiente: 
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1. ¿Qué es lo más importante para usted que debe de tener un 
entrenador de alto rendimiento?  

2. ¿Podría describirme cómo logró llegar al deporte de alto ren-
dimiento? 

3. ¿Me podría describir qué aspectos debe tener un entrenador 
para ser considerado entrenador experto? 

4. ¿Qué es para usted un líder? 
5. Dentro de los modelos de liderazgo que puede haber (formal, 

informal, etc…), ¿me puede explicar el suyo? (valores, filoso-
fía,…) 

6. ¿Cómo ejerce su liderazgo? 
7. ¿Qué tipo de liderazgo busca en sus jugadores? 
8. ¿Cómo gestiona los conflictos? 
9. ¿Cómo establece las normas del grupo? 
10. ¿Cómo establece la gestión del grupo?  
11. Basado en su experiencia, ¿qué cosas cree que unen un ves-

tuario o grupo de deportistas? ¿Qué hace usted para esto? 

3.1.3. Material 

Cada alumno utilizaba la grabadora de su móvil, posteriormente cada 
uno de ellos tenía que hacer la transcripción de forma manual de sus 
entrevistas y pasarlas a un archivo Word y elaborar una presentación en 
PowerPoint donde resaltaran los aspectos más importantes. Además, era 
obligatorio la entrega de la grabación de la entrevista, la transcripción 
en Word pasada a pdf y el PowerPoint de esta. 

3.2. PARTICIPANTES 

La muestra estuvo compuesta por 134 entrenadores de diferentes cate-
gorías de deportes, basadas en la teoría de Parlebas (1998), repartiéndose 
de la siguiente manera: deportes de equipo (90), individual (17), lucha 
(9), implemento (18) de entre 24 a 58 años (M = 34,2).  

La técnica de muestreo aplicada fue no probabilística por conveniencia 
y accesibilidad (Otzen y Manterola, 2017), es decir, el alumno por su 
cuenta intentaba localizar a un entrenador de su deporte, siempre 
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supervisado por el profesor de la asignatura y se contaba con el consen-
timiento informado de cada uno de ellos. 

Cabe destacar el potencial que tenga cada sujeto que se ha entrevistados 
para ayudarnos a encontrar las claves de la investigación (Taylor & Bo-
gdan, 1996). En este sentido la muestra se considera de gran relevancia 
en el ámbito nacional e internacional dentro de las diferentes categorías 
de los deportes. 

Los criterios de selección de los entrenadores fue el siguiente: 

1. Haber entrenado jugadores o equipos de ámbito profesional. 
2. Que estuvieran en activo en la temporada que se realizara la 

entrevista. 

3.3. ANÁLISIS DE LAS ENTREVISTAS 

En clase se explicó al alumno el proceso básico de cómo poder analizar 
las entrevistas para seguir todos una misma metodología. De esta forma 
el tratamiento de la información se basó en cinco etapas: 

1. Transcripción integral de cada una de las entrevistas una vez 
grabadas y analizadas. 

2. Fraccionamiento de cada entrevista en diferentes temáticas 
que se corresponden a las preguntas planteadas y segmenta-
ción de los textos en “unidades de significado”. 

3. Selección de la “unidad de significado”. 
4. La unidad de significado elegida ha sido la oración, es decir, 

el espacio comprendido entre punto y punto. 
5. Elaboración del conjunto de categorías. Categorización. 

En el estudio se va a utilizar un proceso mixto, categorías desarrolladas 
de forma deductiva (i.e., mediante el marco teórico, los objetivos de la 
investigación y categorias usadas por otros investigadores) y categorías 
desarrolladas de forma inductiva (i.e., obteniendo categorías después de 
realizar la lectura de la transcripción de las entrevistas). 

El listado de categorías que se ha utilizado está compuesto por 3 cate-
gorías o dimensiones categoriales y 5 propiedades que son las que se 
representan en la Tabla siguiente: 
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Tabla 1. Cuadro de categorías y propiedades para el estudio. 

Dimensión 1. Características asociadas al Liderazgo  

L-Definición 

L-Modelos de Liderazgo 

L-Cómo ejercer Liderazgo 

Dimensión 2. Ideas asociadas a la gestión de grupos 

4. GG-Cómo gestiona grupo 

Dimensión 3. Ideas asociadas a la gestión de conflictos 

 5. GC-Cómo gestiona los conflictos 

 

3.4. RECOPILACIÓN Y ORGANIZACIÓN DE LOS DATOS. 

El alumno, tras la recogida de cada análisis, lo organizaba y establecía 
las unidades de significado en función de las respuestas del entrenador. 

4. RESULTADOS 

Los resultados se presentan en base a los tres niveles de bloques en los 
que se apoya la investigación (i.e., liderazgo, gestión de conflictos y ges-
tión de grupos). Dentro de cada uno de los niveles, se incluyeron las 
categorías con significado representativo encontradas tras el análisis de 
las entrevistas. 

4.1. LIDERAZGO 

Para su análisis, el liderazgo se ha dividido en: i) modelo de liderazgo, 
ii) valores, iii) comunicación y iv) comportamiento. Los resultados in-
dican que existen diferentes modelos de liderazgo. A continuación, se 
señalan las características más utilizadas a la hora de definir el liderazgo, 
previamente se hizo una diferencia entre liderazgo formal (preestable-
cido por la organización) y liderazgo informal (emergente en el grupo). 
Se debe señalar que todos los entrevistados tienen de por sí el formal 
porque todos han sido señalados por la organización o club para ejercer 
la función de entrenador y/o técnico responsable del grupo. Pero 
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ninguno señaló que ese tipo de liderazgo otorgado por la institución le 
valiera para ejercer su modelo, en ese sentido se deduce que el modelo 
de referencia de los entrenadores entrevistados es el liderazgo informal, 
tal y como se refleja en las respuestas del E27 y E92: 

“En ese sentido, el modelo de liderazgo que pretendo seguir es el basado 
en las acciones, el que busca sacar lo mejor de los deportistas y de mí 
mismo, siempre con el objetivo de buscar el mejor rendimiento bajo 
nuestras líneas de trabajo” (E27) 

“Un líder debe de aglutinar todas las capacidades, que no sea contradic-
torio, que sea capaz de mover a la gente, que sea creíble” (E92) 

Valores que caracterizan al modelo de liderazgo: 

Existen diferentes planteamientos para extraer los valores relevantes de 
la práctica físico-deportiva y en función de estos planteamientos encon-
tramos diferentes clasificaciones y recopilaciones de éstos. Así, un pri-
mer procedimiento es mediante las conclusiones extraídas de foros cien-
tíficos en los que participan expertos sobre el tema y aportan sus propios 
repertorios de valores; de igual modo, esta propuesta puede surgir de la 
entrevista directa o indirecta a los participantes de diferentes deportes, a 
los cuales se les interroga sobre aspectos relevantes de la práctica depor-
tiva; la utilización de escalas y cuestionarios permite obtener conclusio-
nes sobre los valores de la educación física y los deportes. En este sen-
tido, los valores asociados al deporte y según el punto de vista de cada 
entrenador y contexto, se señala como importante a la hora a asociarlo 
al liderazgo. 

Por ejemplo, el E111 que se corresponde a un entrenador de deporte de 
lucha señala lo siguiente: 

“Intento inculcar a mis deportistas los valores que he mamado a lo largo 
de mi trayectoria: sacrificio, esfuerzo, trabajo, lealtad, compañerismo, 
honestidad, transparencia…” 

El E63 señala que los valores que le inculcó el deporte en su etapa como 
deportista le han servido posteriormente: 

“Procuro transmitir a mis jugadores los valores que me han servido y me 
han llevado a conseguir todos mis logros, siempre bajo el espejo de los 
valores positivos que inculca el deporte en la sociedad” 
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La comunicación es señalada como elemento fundamental en el binomio 
entrenador-jugador, como ejemplo se señalan las siguientes dos citas de 
entrenadores: 

“Siempre contextualizando la situación del jugador, volvemos a lo 
mismo, no puede tratar a un jugador por igual que a otro, ni a ese jugador 
tratarlo igual en todos los momentos. Habrá momentos que esté más re-
ceptivo que otros, eso tenemos que verlo y para eso utilizo la comunica-
ción como herramienta clave” (E46) 

“Mediante la comunicación con el deportista quiero saber si él está a 
gusto, porque si no, no va a rendir como yo quiero que rinda, nosotros 
hemos creado esa burbuja en el club, donde todos lo comparten y la co-
municación es fluida siempre entre todos” (E9)  

El comportamiento o componentes conductuales refiriéndose a aquellas 
conductas que realizan los entrenadores y deportistas durante el proceso 
de entrenamiento o fuera de él son señados por numerosos entrenadores 
como, por ejemplo: 

“…, en ese sentido, ya sabes que el entrenamiento invisible es muy im-
portante como comportamiento en mis deportistas las 24 horas del día” 
(E120) 

“El pensamiento positivo, el saber que el querer es poder, puede ayudar 
al deportista a lograr sus objetivos” (E37) 

Por último y no menos importante, los entrenadores señalan que saber 
inculcar disciplina es un aspecto relevante en el alto rendimiento. 

“Un deportista tiene que ser metódico en su día a día, tiene que ser dis-
ciplinado y riguroso en el método de trabajo” (E56) 

“En el grupo de atletas jóvenes lo que más incido es en que sean muy 
disciplinados” (E130) 

4.2. GESTIÓN DE GRUPOS 

Todos los entrenadores entrevistados directa o indirectamente señalan la 
gestión de grupo como algo intrínseco en el devenir del rendimiento. 
Así, algunos dan herramientas que utilizan para ayudar en esta gestión, 
como es el caso del E112: 

“Yo por experiencia, lo primero que hago es establecer normas para el 
buen funcionamiento del grupo”  
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En palabras del E74: 

“Lo más importante para mi es conocer la motivación de cada uno de 
mis deportistas y mi función es orientarlas todas en beneficio del grupo 
y de un mismo objetivo” 

4.3. GESTIÓN DE CONFLICTOS 

El conflicto en temporadas largas y donde el nivel de exigencia es tan 
elevado, se prevé que va a surgir y cómo afrontarlo es de especial interés 
para el entrenador. Los resultados demuestran que el entrenador debe 
estar preparado para afrontar los conflictos que se puedan dar en el de-
porte. 

“Ante un conflicto, sea lo más insignificante que creas, siempre tienes 
que tratarlo desde el punto de vista más objetivo posible y tener toda la 
información” (E23) 

“Sabes que va a ver conflictos ya sea con plantillas largas en deportes 
de equipo, como en deporte individual entre el deportista y el entrenador, 
por ello el entrenador debe ser determinante a la hora de afrontarlo” 
(E96) 

5. DISCUSIÓN 

En esta investigación, se pretende conseguir que el alumno establezca 
contactos y tenga conocimiento de primera mano con aspectos que debe 
tener en cuenta el entrenador de alto rendimiento y factores importantes 
para su formación. 

Lo que se ha mostrado en este estudio longitudinal es que, en la forma-
ción del entrenador de alto rendimiento, no sólo cabe la formación re-
glada, sino que se debe completar con la formación no reglada o infor-
mal, ya sea mediante la asistencia a clinic, charlas, entrenamientos y en-
trevistas con entrenadores. Esto es fundamental para la continua forma-
ción del entrenador y cualquier etapa de su itinerario (Jiménez et al., 
2009). Se considera importante en la formación, el conocimiento de la 
experiencia práctica de otros entrenadores. El día a día como entrenador, 
el hecho de estar solucionando problemas y tomando decisiones es un 
medio fundamental del entrenador (Nash y Collins, 2006). Gilbert y Tru-
del (2001) señalan que cuando los entrenadores tienen la oportunidad de 
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debatir sobre cuestiones que experimentan en su labor profesional, estas 
tienen una gran significación para ellos. 

En cuanto a las temáticas asociadas a los resultados de las entrevistas, 
con respecto al liderazgo, los líderes formales tienen una serie de res-
ponsabilidades que los diferencian de los líderes informales (Carron & 
Hausenblas, 1988). Al ser prescritos por el grupo u organización, deben 
asegurar que las demandas de la organización se satisfagan, con el obje-
tivo de que el grupo sea efectivo en la obtención de metas propuestas 
por la organización. También deben asegurar que las necesidades y as-
piraciones de los miembros del grupo son satisfechas. Cuando los miem-
bros del grupo se sienten satisfechos y el equipo tiene éxito, el líder for-
mal de un equipo deportivo (entiéndase, el entrenador) es considerado 
como un líder efectivo (Anguera y Hernández, 2014). 

Los valores en el deporte es algo estudiado y por ejemplo Becker y So-
lomon (2005), definen las características y valores deseados en el juga-
dor que se pueden encontrar en una lista de 30 items ordenados en fun-
ción de las preferencias de los entrenadores. En este sentido, todos los 
valores señalados coinciden con los entrenadores entrevistados por los 
alumnos. 

En cuanto a la comunicación, es un aspecto que se señala determinante 
entre el entrenador y deportistas, mostrando una mayor complicidad en-
tre los miembros del equipo. En el estudio de Sanchez (2015) se muestra 
que la complicidad es un componente de la relación que tiene un efecto 
relevante en el proceso de comunicación, de forma que cuando existe 
dicha complicidad la comunicación ocurre de una manera más fluida y 
eficaz. Es difícil determinar a qué se debe la complicidad entre ambos 
miembros de la pareja, pero un factor para tener en cuenta es la similitud. 
Esta similitud, denominada enfoque cognitivo compartido, juega un pa-
pel relevante para que haya un mayor entendimiento del otro miembro 
de la relación (Lorimer & Jowett, 2010). 

Una de las estrategias más nombradas en la literatura relacionada con la 
relación entrenador-deportista es la importancia de comunicar el porqué 
de las tareas (e.g., Salminen & Liukkonen, 1998). Cuando un entrenador 
explica el porqué de las tareas obtiene una mayor motivación por parte 
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de los jugadores, así como una mayor persistencia hacia la consecución 
de las metas (Mageau & Vallerand, 2003). 

En torno al liderazgo, también en las entrevistas se destaca el comporta-
miento que debe tener el entrenador y, por ende, el deportista para ad-
quirir adecuados hábitos educacionales en torno al deporte. Smith y Cus-
hion (2007) han encontrado que, en el contexto del entrenamiento, el 
comportamiento que con más frecuencia presenta el entrenador es el co-
nocimiento de resultados y la instrucción técnico-táctica. Además, el en-
foque del entrenamiento positivo (e.g., Smith, Smoll & Cumming, 
2009), recomienda que en las etapas de formación predomine la infor-
mación sobre los resultados positivos frente a los negativos, recomen-
dándose utilizar el comportamiento tipo “sándwich”. Este tipo de com-
portamiento encierra una corrección de un error entre dos comunicacio-
nes sobre aspectos positivos a reforzar. 

Respecto a la gestión de grupos, es algo que los entrenadores consideran 
fundamental en el desarrollo de la formación y consolidación de los gru-
pos deportivos. En ese sentido, mientras más información tenga el en-
trenador de todos los elementos que configuran el proceso de entrena-
miento, mayor eficacia puede presentar en la gestión de los grupos de-
portivos (Jiménez et al., 2009). Un buen punto de unión para la gestión 
del grupo es el establecimiento de normas dentro del mismo (Sanchez, 
2015). 

Por último, la gestión de conflictos se presentó como relevante tanto por 
el interés de los alumnos entrevistadores, como por parte de los entrena-
dores entrevistados. Para Barquín (2007), la gestión de conflictos en un 
equipo puede ser el detonante o no de su rendimiento para la competi-
ción. El deportista líder del equipo cumple funciones importantes que en 
ocasiones equilibra la exigencia del entrenador, aportando un mayor 
apoyo social, feedback positivo a los compañeros, representar a los in-
tereses del equipo, resolver conflictos internos o establecer metas de 
forma democrática (Balduck, Jowett & Buelens, 2011). 
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6. CONCLUSIONES 

Las conclusiones más destacadas del estudio son las siguientes: 

1. La observación y en particular la entrevista, puede ser un mé-
todo de formación complementario dentro del itinerario del 
entrenador, de ahí que se recomiende que se utilice este pro-
ceso para mejorar el conocimiento del deporte, sobre todo en 
los entrenadores iniciados. 

2. El tipo de liderazgo que ejerce el entrenador debe ser en la 
medida de lo posible participativo, basado en valores que 
identifiquen al grupo y donde la comunicación debe ser cons-
tante, positiva y objetiva. Para los entrenadores nóveles, el li-
derazgo compartido con otros miembros del grupo es reco-
mendado al igual que se debe buscar un feedback positivo y 
eficaz entre entrenadores y deportistas. 

3. La gestión de grupos es un aspecto muy importante en el de-
porte de alto rendimiento, se recomienda el establecimiento 
de normas para su mejor desarrollo. 

4. Para la gestión de conflictos, el conocimiento objetivo de to-
dos los factores que lo provocaron y la intervención por parte 
del entrenador son aspectos básicos para afrontarlo. En este 
sentido, los entrenadores jóvenes pueden pedir ayuda a sus 
responsables u otros profesionales. 

5. Por último y sin olvidar la esencia del trabajo, que era que el 
alumno tuviera un tipo de aprendizaje más significativo, en la 
valoración de los contenidos de la asignatura, el 90% del 
alumnado consideró muy interesante el modelo de entrevista 
como medio de innovación educativa fuera del aula. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El modelo educativo afronta en España y otros países una crisis que 
afecta a múltiples aspectos y que se expresa en distintas dimensiones, 
no solo en lo tocante a los resultados académicos, sino también en la 
desafección que puede generar entre educandos, educadores, familias y 
sociedad en general. En este contexto social y educativo se han ido desa-
rrollando propuestas y modelos pedagógicos alternativos que tienen una 
naturaleza distinta y que además emplean métodos muy diferentes a los 
habitualmente usados en las escuelas tradicionales, cuyas características 
esenciales apenas si han variado desde que se implementaron los prime-
ros modelos de educación pública decimonónicos: magistrocentrismo 
(papel preponderante y principal del maestro, rol secundario del edu-
cando), enciclopedismo (todos los contenidos del currículo, extraídos de 
un manual exclusivo, se programan y organizan con antelación) y, por 
último, verbalismo y pasividad (método pedagógico basado en la repe-
tición memorística y en la indiferenciación de alumnos en función de 
sus peculiaridades y su grado de desarrollo, así como en una actividad 
escolar completamente programada y organiza, y cuya única o principal 
finalidad era la adquisición de conocimientos, con gran desvinculación 
del mundo real) (Ceballos, 2004; Muñoz y Zaragoza, 2008. A la escuela 
tradicional también se le reprocha subestimar la creatividad, no solo por 
la concepción de la educación de los propios docentes, sino por las limi-
taciones que imponen las administraciones públicas, que llegan a difi-
cultar y encorsetar las condiciones imprescindibles para estimular el 
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pensamiento crítico y creativo (Stemberg y Lubart, 1997; Robinson, 
2012).  

En contraste con la pedagogía convencional, los distintos enfoques y 
modelos de pedagogía alternativa del siglo XXI que existen (pedagogías 
no institucionales, pedagogías críticas, pedagogías libres no directivas, 
pedagogías de la inclusión y la cooperación, pedagogías sostenibles, pe-
dagogías sistémicas, pedagogías del conocimiento integrado, pedago-
gías de las diversas inteligencias, etc., como Montessori, Waldorf, Reg-
gio Emilia, las escuelas al aire libre, Comunidades de Aprendizaje…), 
que se han basado en distintos autores y enfoques teórico-conceptuales 
(Rousseau, Pestalozzi, Fröbel, Herbart, Dewey, Kilpatrick, Montessori, 
Steiner, Decroly, Freinet, Makarenko, Vigotsky, Piaget, Pavlov, Skin-
ner, Gardner, Freud, Neill, Ferrer i Guàrdia, Giner de los Ríos, Freire o 
Illich) y que se sostienen sobre la idea de aplicar transformaciones que 
redunden de forma positiva en la calidad del proceso de enseñanza-
aprendizaje, propugnan que dicho proceso parte de los intereses y moti-
vaciones del niño, que ha de ser el verdadero protagonista del proceso 
educativo, para el que se planifica una educación integral y del que se 
respeta sus ritmos de aprendizaje. Asimismo, el juego es considerado 
como motor fundamental del aprendizaje, al contrario de lo que ocurre 
en el sistema de enseñanza tradicional, para lo cual es indispensable fo-
mentar de manera sistemática el trabajo en equipo, la convivencia y la 
cooperación no solo entre alumnos, sino también entre estos y los do-
centes, así como entre alumnado y familias. También comparten todos 
los modelos pedagógicos alternativos la premisa de que el entorno natu-
ral ha de ser una fuente inagotable de conocimientos, los cuales no se 
evalúan a partir de exámenes, sino de observaciones y a partir de los 
logros que el educando va desarrollando a lo largo de cada curso y etapa 
educativa (García, 2016; Zabalza, 2000; Contreras, 2004; Carbonell, 
2015; Carneros, 2018). Este aspecto, el de no disociar lo social de lo 
natural, constituye pedagógica y epistemológicamente uno de los puntos 
nodales de los paradigmas alternativos de pedagogía desde que comen-
zaron a masificarse progresivamente a fines del siglo XIX. Asimismo, 
la tendencia de nuestra sociedad hipertecnologizada a que la infancia 
cada vez tenga menos contacto con la naturaleza y a que la práctica 
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totalidad de los juegos sean ya estructurados y electrónicos ha hecho que 
algunos sectores sociales y pedagógicos se planteen una educación más 
vinculada con la naturaleza (Calvo-Muñoz, 2014; Freire, 2011). De ahí 
que haya pedagogos que prioricen la creación de escuelas en las que los 
maestros se esfuercen por establecer un nexo especial con cada una de 
las niñas y los niños, aunando aspectos como la curiosidad, la naturaleza, 
lo artístico, lo cotidiano, la investigación, la música y las relaciones hu-
manas (Díez, 2019).  

En cuanto al modelo de escuela alternativa que propugna la Escuela 
Waldorf, cabe decir, en primer lugar, que este forma parte del paradigma 
de las escuelas alternativas, concebido como puente hacia la inclusión 
de aquellos estudiantes que han abandonado la escuela tradicional, en-
tendiendo por inclusión: 

una actitud, un sistema de valores y creencias, no una acción ni un con-
junto de acciones. Una vez adoptada por una escuela o por un distrito 
escolar, debería condicionar las decisiones y acciones de aquellos que la 
han adoptado. La palabra incluir significa ser parte de algo, formar parte 
del todo. Excluir, el antónimo de incluir, significa mantener fuera, apar-
tar, expulsar (Arnaiz, 2006, p. 27).  

La perspectiva de Waldorf, creada por el pedagogo y maestro de escuela, 
Rudolf Steiner (1861-1925), constituye un sistema pedagógico que se 
sustenta en la necesidad de concebir a la persona total y que implementa 
un enfoque evolutivo en el sistema de enseñanza-aprendizaje. La pri-
mera escuela Waldorf se abrió, por el propio Steiner, el 23 de abril de 
1919 en la ciudad alemana de Stuttgart. Desde el primer momento de la 
apertura de la escuela, la perspectiva pedagógica instituida por Steiner 
dividía los periodos del desarrollo humano en septenios, todos ellos con 
rasgos netamente diferenciados. En 2016, el Círculo de La Haya deli-
mitó los elementos teórico-pedagógicos fundamentales de la propuesta 
Waldorf: actitud interior de docentes con vistas a estimular el autocono-
cimiento y la autoeducación, mediante la colaboración de madres y pa-
dres; el currículum como medio para indicar directrices en función de la 
edad del discente; la enseñanza por periodos o épocas pedagógicas; la 
estrecha relación de confianza entre niños y maestros; la perspectiva de 
las asignaturas basada en la implicación y el encuentro con el mundo 
real; vinculación de la educación y la vida, rehuyendo acumular datos 
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abstractos y aislados; generación de un entorno estético-artístico en la 
escuela para crear un efecto positivo en el ánimo del niño y del estu-
diante; coeducación y reuniones pedagógicas semanales con los y las 
docentes, etc. Asimismo, una clave de la escuela Waldorf, a nivel teó-
rico-pedagógico, es el papel de la antroposofía, concebida esta, en la 
obra Fundamentos de la Antroposofía, del propio Rudolf Steiner, como 
un camino interior con el fin de lograr conocimientos sobre el mundo y 
el ser humano. La antroposofía, corriente de pensamiento derivada de la 
teosofía steineriana, se constituiría como mecanismo de colaboración 
para conceptualizar y analizar adecuadamente los problemas del ser hu-
mano contemporáneo, además de como fin para la observación y el es-
tudio del desarrollo de la persona con base en su dimensión tríple de 
cuerpo, alma y espíritu, según la concepción ontológica de Steiner 
(Clouder y Rawson, 2002; Weissmann, 2017; Crottogini, 2004).  

En contraste con las metodologías pedagógicas convencionales, las al-
ternativas, como el enfoque Waldorf, inciden en aspectos tales como 
mejorar la evaluación, hacerla más rigurosa y comprehensiva; en forta-
lecer las prácticas socio-pedagógicas de la Educación Social; en vincular 
más estrechamente el mundo de la educación con el mundo del trabajo, 
con la vida real cotidiana y el entorno socioeconómico del propio alum-
nado; así como en la mejora de la investigación socio-educativa y la do-
cumentación a propósito de la inserción social del estudiantado (Ba-
rrientos, 2019; Barrientos, 2020). El modelo parte de la premisa de que 
las facultades intelectuales cognitivas se desarrollan de forma óptima 
cuando se incentivan la creatividad y la adquisición de habilidades so-
ciales, lo cual implica dar todo el tiempo que necesiten a los protagonis-
tas: los niños-alumnos (Patzlaff y Sassmannhausen, 2005).  

El método Waldorf se basa en una serie de postulados y fundamentos 
pedagógicos. Los tres ejes sobre los que gira la concepción pedagógica 
del educando en particular y del ser humano en general son el pensa-
miento, el sentimiento y la voluntad. El método Waldorf tiene como ob-
jetivo supremo el libre desarrollo de cada niño/a en un entorno de coope-
ración y de libertad. Asimismo, en contraste con el sistema tradicional 
de enseñanza, carece de exámenes y libros de texto, y se apoya fuerte-
mente en las artes y los trabajos de índole manual. El enfoque tiene en 
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cuenta que cada niño/a tiene un desarrollo evolutivo distinto, por lo que 
es necesario adaptar el currículo y la propia concepción de lo pedagó-
gico a dicha particularidad. Desde el punto de vista organizativo, las es-
cuelas cuentan con un único tutor para cada estadio educativo; la finali-
dad pasa por fortalecer los vínculos entre todos; se considera que durante 
la última fase, cuando ya se han consolidado los fundamentos educativos 
de los primeros estadios, es cuando el educando ya ha asimilado una 
determinada concepción del mundo y está en condiciones de aplicarla 
progresivamente a cada vez más campos de lo social (Hernández, 2014; 
González, 2021; Jové, 2017). 

Otro de los fundamentos sobre los que descansa el modelo de escuela 
alternativa Waldorf es la especial implicación, participación, de las fa-
milias en el centro escolar que fomenta y busca, entendiendo de este 
modo que: 

la participación no es más que un proceso mediante el cual es posible 
favorecer y aumentar la moral, la autoestima, las buenas relaciones, la 
satisfacción entre los participantes y la cohesión social, lo que favorece-
ría al trabajo grupal del centro y a la convivencia escolar (Sánchez, 2013, 
p. 3).  

En cuanto a la organización de las clases, el método Waldorf, que en los 
niveles superiores no prescinde de los libros para complementar su plan 
de estudios, difiere también considerablemente del sistema educativo 
convencional. En general, los centros educativos que se guían por dicho 
paradigma cuentan con el siguiente horario lectivo: de 9 a11 a. m., las 
alumnas y los alumnos trabajan, durante periodos de cuatro semanas (en 
la cuarta semana que da fin a cada periodo, el alumnado sintetiza los 
conocimientos adquiridos, en grupo y de forma individualizada), una 
única asignatura (Matemáticas, Lengua, Historia o Ciencias Naturales, 
cada una de las cuales va rotando en cada periodo), en la que se priman 
siempre los contenidos de naturaleza práctica; de 11:30, después del des-
canso de media hora de duración, a las 14:00 horas, se llevan a cabo en 
el aula actividades vinculadas con manualidades, artes, música y pintura, 
para finalizar con unos ejercicios físicos que suelen prolongarse hasta 
los 45 minutos (Hernández, 2014; González, 2021; Hilmar-Jezek, 
2014). 
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En la actualidad, como se comprobará en el análisis de los dos casos del 
presente capítulo (Escuela Waldorf y Escuela Aire Libre de Alicante), 
el enfoque Waldorf ya no es un sistema educativo experimental, sino 
que, pese a su carácter pedagógico alternativo, ha tenido la oportunidad 
de consolidarse e, incluso, de formar parte de las escuelas vinculadas a 
la Unesco (Moreno, 2010). Ello explica que el interés y la creación de 
escuelas de pedagogía Waldorf, junto con otros enfoques pedagógicos 
alternativos o libres, estén aumentando a un ritmo tan rápido, en parte 
debido, también, a la perspectiva que adopta en cuanto a la formación 
del personal docente (Prats et al., 2016).  

Respecto al enfoque pedagógico de Maria Montessori (1870-1952), sus 
fundamentales principios teórico-pedagógicos son, por un lado, la liber-
tad y la autodisciplina (en términos de conciencia, conocimiento, y ca-
pacidad de elección), y, por otro lado, la independencia (requisito indis-
pensable para alcanzar el grado de libertad que una pedagogía alterna-
tiva propugna). El objetivo principal del enfoque Montessori es alcanzar 
el mayor desarrollo posible de las potencialidades de la niña y el niño 
(los cuales viven, durante su primera infancia, el periodo más rico), 
creando para ello un ambiente motivador, de interés y estructurado. Al 
igual que el modelo Waldorf, el enfoque Montessori parte de la premisa 
según la cual el verdadero educador tiene que estar al servicio del estu-
diante, y no al revés; se trata de aprender haciendo, a través de la auto-
nomía personal; por ello, el proceso de enseñanza-aprendizaje no es uni-
direccional (profesor  alumno), sino bidireccional (profesor ←→ 
alumno). Además, el método Montessori, concordante o apoyado en en-
foques teóricos como el individualismo de Rousseau, la educación de 
las facultades perceptivas de Herbart, la filosofía positiva de Froebel o 
el paradigma educativo-antropológico del soviético Vigotsky (además 
de autores como Piaget, Bruner, Ausubel o Malaguzzi), propugna la te-
sis de que en el espacio aúlico ha de tener lugar un auténtico proceso de 
socialización en el niño, de generación de lazos de solidaridad y de res-
peto mutuo, lo que redundará en una mejora considerable del aprendi-
zaje, siempre compartido, nunca tomado desde el punto de vista de in-
dividuos aislados que aprenden independientemente (Montessori, 1982; 
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Montessori, 1986; Montessori, 2003; Dávalos, 2013; Baquero, 1996; 
Sanchidrián, 2020; Cano et al., 2001).  

A nivel metodológico, y con importantes similitudes con el modelo Wal-
dorf, la escuela Montessori organiza las aulas por rincones de juego sim-
bólico, construcciones en el suelo, psicomotricidad (la actividad motriz 
y los ejercicios sensoriales son, para Montessori, fuentes esenciales para 
el desarrollo y el aprendizaje), plástica, biblioteca, juegos didácticos. En 
cuanto a los materiales (instructivos, altamente estructurados y fácil-
mente manipulables), estos se organizan y reúnen por su finalidad: vida 
práctica, educación sensorial, aprendizaje del lenguaje oral, lectoescri-
tura y cálculo; dichos materiales hacen posible el autocontrol del niño 
en relación con el error, si bien enseña, sobre todo, a hacer cosas que 
sean de utilidad para el infante (Vallejo, 2009; Sanchidrián, 2020).  

Otro de los enfoques de pedagogía alternativa que más se han extendido 
por el mundo ha sido el modelo de Reggio Emilia, que surgió en la Italia 
después de la Segunda Guerra Mundial, impulsado por el mencionado 
Malaguzzi. Reggio Emilia ha tenido y tiene como finalidad pedagógica 
la generación de una escuela agradable para el niño, lo que significa 
crear un entorno que propicie la reflexión, la inventiva del pequeño, su 
actividad creadora, para lo cual es necesario que la escuela esté en cons-
tante adaptación para satisfacer las necesidades de la niña y del niño. Al 
igual que en Waldorf y Montessori, en Reggio Emilia el principal pro-
tagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje es el niño, al que hay 
que estimular para el máximo desarrollo de sus potencialidades. De ahí 
que sea también esencial que en la escuela participen los familiares del 
niño. Reggio Emilia trata de aunar en su enfoque pedagógico, desde el 
punto de vista teórico, lo emotivo, lo cognitivo y lo relacional, buscando 
con ello lograr el mayor grado posible de autonomía personal (Edwards 
et al., 2001). Todos estos principios se ponen en práctica en centros 
como la Escuela Aire Libre de Alicante (uno de los dos casos de estudio 
que analizaremos), fundada por la maestra y pedagoga Mari Carmen 
Díez Navarro. En dicha escuela se potencian todas aquellas actividades 
que satisfacen las necesidades del niño, que respetan sus ritmos de desa-
rrollo y que suscitan su interés natural, mediante una metodología por 
proyectos en la que el trabajo con las familias de las alumnas y los 
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alumnos es fundamental, además de la creación de talleres de forma pe-
riódica, de visitas familiares, de jornadas de puertas abiertas, etc. En Es-
cuela Aire Libre, siguiendo los preceptos de modelos como Reggio Emi-
lia, Waldorf o Montessori, una de las señas de identidad diferenciadoras 
con respecto al sistema escolar tradicional es el hecho de que el núcleo 
familiar de la niña y del niño, y su participación activa y consciente, 
deviene un recurso fundamental para el autodesarrollo del infante.  

Así pues, tanto el modelo Waldorf como el Montessori y Reggio Emilia 
defienden la noción del “aprendizaje en contacto con el mundo, en la 
línea del aprendizaje de puertas afuera y, en concreto, en contacto con 
la naturaleza y al aire libre, como principio necesario para un equilibrado 
desarrollo de nuestro cuerpo y mente (pedagogía verde)” (Carneros, 
2018, p. 186). Hay múltiples evidencias de los beneficios intelectuales, 
físicos y emocionales de la modalidad de educación al aire libre, desde 
un mejor desarrollo cognitivo (creatividad, concentración, desarrollo 
neurolingüístico) hasta un mejor desarrollo social y físico (prevención 
del acoso escolar, mejora del sistema inmunológico y de la psicomotri-
cidad, prevención de la obesidad, etc.), pasando por una mejor relación 
con la naturaleza y menores niveles de estrés, mayor sociabilidad y me-
jores y más desarrolladas habilidades motoras para los juegos, que se 
hacen más creativos (Bruncher, 2017; Freire, 2010).  

2. OBJETIVO Y METODOLOGÍA 

El objetivo de la presente investigación es examinar teórica y práctica-
mente, tanto desde el punto de vista cualitativo como explicativo y crí-
tico, el papel que cumplen en España y otros países los enfoques peda-
gógicos que propugnan modelos de educación alternativos a los estable-
cidos por el sistema de enseñanza-aprendizaje convencional, con espe-
cial mención al modelo Waldorf (con dos casos concretos de estudio: la 
Escuela Waldorf y la Escuela Aire Libre, ambas ubicadas en Alicante, 
España). 

Debido al objetivo del estudio, se hace uso de una metodología de tipo 
cualitativo; se emplea la técnica de la entrevista semiestructurada (tres 
entrevistas a tres miembros distintos del centro Escuela Infantil Aire 
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Libre y Waldorf, denominadas “Entrevista 1”, “Entrevista 2” y “Entre-
vista 3”) y la observación directa de los mencionado centros educativos.  

3. ANÁLISIS COMPARATIVO ENTRE LA ESCUELA AIRE 
LIBRE Y LA ESCUELA WALDORF DE ALICANTE (ESPAÑA) 

Tanto Waldorf Alicante como la Escuela Infantil Aire Libre Alicante 
son dos exponentes de pedagogía alternativa, si bien cada una de ellas 
muestra una serie de particularidades que se pueden analizar gracias a 
las tres entrevistas realizadas, como se puede comprobar con el análisis 
crítico de las tres entrevistas realizadas: entrevistado n.º 1 (Escuela Aire 
Libre Alicante), entrevistado n.º 2 (Escuela Aire Libre Alicante) y en-
trevistado n.º 3 (Escuela Waldorf Alicante). Dividiremos el análisis en 
las siguientes categorías:  

3.1. PRINCIPIOS TEÓRICO-PEDAGÓGICOS DE LA ESCUELA WALDORF Y LA 

ESCUELA AIRE LIBRE ALICANTE 

Respecto a los fundamentos, fines, valores y principios de las dos escue-
las alternativas, el entrevistado 1 hace referencia en primer lugar al ori-
gen de la Escuela Aire Libre, que nació de una primera insatisfacción 
respecto a la pedagogía imperante tanto en la época franquista como en 
los comienzos de la Transición; la nueva concepción que pretendían pro-
pugnar los promotores de la Escuela Aire Libre Alicante, inspirada fun-
damentalmente en el pedagogo Freire (pero también, como explica el 
entrevistado 2, de distintas corrientes y metodologías como Waldorf y 
Montessori), se basaba en una visión en la que el niño debía ser el pro-
tagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje. La libertad, el autoco-
nocimiento y la creatividad fueron y son los pilares fundamentales de la 
Escuela Aire Libre. Los entrevistados 1 y 2 también hacen alusión a que 
una de las dimensiones que más se trabajan en Aire Libre es la educación 
emocional, el trabajo pedagógico en lo emocional, algo en lo que no sue-
len inciden las escuelas convencionales: se busca despertar en el niño todo 
aquello que necesita expresar para realizarse, no tanto para aprender una 
serie de contenidos como para desarrollarse como ser humano integral.  
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Por su parte, el entrevistado 3 sitúa el eje principal de Waldorf en el 
estudio y la construcción de la identidad humana a lo largo de los nueve 
septenios establecidos por Steiner (dos septenios para la etapa de la edu-
cación infantil); es decir, se trata de ver cómo el enfoque y el método 
pedagógicos pueden contribuir a desarrollar las capacidades que cada 
niño o niña tiene; por tanto, tanto enfoque como método pedagógicos 
deben adaptarse a tal punto de partida, proporcionar las bases necesarias 
para el autodesarrollo del niño y la niña. Las necesidades del niño como 
base de la propuesta pedagógica, por tanto, son fundamentales tanto en 
la Escuela Aire Libre como en la Escuela Waldorf de Alicante. 

El entrevistado n.º 3 refiere como valores principales de la Escuela Wal-
dorf Alicante los siguientes: la creatividad, la resolutividad, el respeto, la 
integración del discente con el mundo y la naturaleza. El entrevistado 3, 
además, comenta que existe una gran diversidad de escuelas Waldorf, si 
bien todas ellas aplican el mismo modelo pedagógico y filosófico, la an-
troposofía de Steiner. A este respecto, el entrevistado 3 considera que la 
peculiaridad de Waldorf respecto a otros modelos de pedagogía libre, 
como Montessori, es precisamente la antroposofía, a la esencia espiritual 
del ser humano y a cómo tal dimensión se vincula con lo físico-biológico.  

Los resultados del aprendizaje en Waldorf y Escuela Aire Libre expues-
tos por parte de los entrevistados 1, 2 y 3 muestran que las niñas y los 
niños de la Escuela Waldorf y Aire Libre salen bien preparados tanto 
para la Educación Secundaria como para la universitaria, así como para 
el mundo laboral, lo cual demuestra que una de las preocupaciones que 
a veces suscita la educación alternativa no tiene realmente ningún fun-
damento.  

3.2. NOCIÓN DE DOCENCIA Y PAPEL DE LOS MAESTROS EN ESCUELA AIRE 

LIBRE Y ESCUELA WALDORF ALICANTE 

Otro de los puntos fundamentales de ambas escuelas es la especial con-
cepción que se tiene de la docencia, de las maestras y los maestros dentro 
de la escuela.  

A tenor de la información aportada por los entrevistados 1 y 2, todos los 
maestros de Aire Libre son a la vez tutores. También, según informa el 
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entrevistado 3, el referente del niño es el maestro (que, en el caso del 
modelo Waldorf, parte de la perspectiva teórica de la antroposofía), dado 
que, desde un punto de vista ontológico, la disposición anímica del niño 
es estar abierto al mundo, a su entorno. Así, el maestro ha de convertirse 
para el niño en el mediador en su relación con el mundo, pero debe ser 
una autoridad (en el sentido moral) para el infante; ahora bien, una au-
toridad natural, no forzada, no autoritaria. La formación que necesitan 
los docentes de escuelas libres como Waldorf en España, al no haber aún 
estudios universitarios especializados en el método Waldorf, es la for-
mación universitaria general, en primer lugar, y una posterior formación 
específica en método Walford, en segundo lugar. 

3.3. EL ENCAJE DE LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS. TÉCNICAS Y ESTRATEGIAS 

DE APRENDIZAJE 

En cuanto al uso de las nuevas tecnologías, el entrevistado 1 reconoce 
la relevancia de las nuevas tecnologías, pero incide en una tesis básica 
de las pedagogías alternativas: la tecnología nunca debe ser el centro del 
proceso educativo. Asimismo, el entrevistado 3 nos informa de que la 
pedagogía Waldorf aplicada en el centro de Alicante plantea el uso de 
las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza-aprendizaje, pero solo 
cuando el niño puede controlar y dominar dichas tecnologías, razón por 
la cual en Educación Infantil y Primaria no hacen uso aún de las tecno-
logías de la información y la comunicación.  

A propósito de las técnicas y estrategias de aprendizaje, el entrevistado 
1 hace referencia a que en Aire Libre es la escucha la principal técnica, 
humana y pedagógica, de integración de los contenidos en el funciona-
miento diario del aula para la motivación de las alumnas y los alumnos. 
Se trata de que el motor de la motivación lo pongan en marcha los pro-
pios alumnos; o, en otros términos, que la escuela genere el ambiente 
para estimular la fuerza y la curiosidad del niño y la niña.  

El asunto de la creatividad, las competencias artísticas y el trabajo emo-
cional en Waldorf y Escuela Aire Libre también se trabaja de una forma 
especial. Por ejemplo, el entrevistado 3 nos informa de que los juegos 
utilizados tienen un elemento de creatividad, de tal forma que múltiples 
materiales están adaptados para que la niña y el niño los manipulen a su 
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elección; también son fundamentales las artes plásticas, las manualida-
des y la música. 

3.4. LAS ASIGNATURAS, LA DISTRIBUCIÓN DE LAS CLASES Y LOS PROYEC-

TOS 

El punto de las asignaturas, la distribución de las clases y la carga lectiva 
y no lectiva, así como la organización de los proyectos, es otro de los 
asuntos que revisten mayor interés de las entrevistas realizadas a los por-
tavoces de las dos escuelas alternativas de Alicante.  

El entrevistado 1 informa de que en Aire Libre se llevan a cabo dos pro-
yectos colectivos en el aula, donde la dimensión artístico-musical es 
muy importante para mejorar la complicidad y la comunicación con el 
alumnado; el entrevistado 2 agrega, igualmente, que los proyectos no 
tienen una duración prefijada, sino que se prolongan en función de las 
necesidades educativas y del ritmo de aprendizaje del grupo. Asimismo, 
los niños son divididos por edades en Aire Libre, según el entrevistado 
1, pero no de una forma muy rígida, pero siempre tratando de respetar 
lo máximo posible el ritmo de desarrollo de cada niño, siguiendo una 
misma línea tanto para infantil como para primaria. También es rele-
vante que el entrevistado 1 hable de que habitualmente se juntan dos cla-
ses distintas para realizar actividades en común, para compartir vivencias 
y fomentar así la creatividad y la base imaginativa de las niñas y los ni-
ños. Prácticamente todas las tareas y actividades tienen elementos donde 
se trabaja la psicomotricidad entre los más pequeños, así como las com-
petencias artísticas, tanto en primaria como sobre todo en infantil, aunque 
en la etapa secundaria siguen una misma tónica, si bien con más conte-
nidos, con vistas a prepararse para niveles superiores de educación.  

Por su parte, el entrevistado 3 refiere que en la Escuela Waldorf de Ali-
cante los niños, de 0 a 7 años, no tienen aún contenidos conceptuales 
que aprender, por carecer de dicha capacidad conceptual-abstracta, de 
ahí que en este primer septenio sea fundamental el juego basado en la 
imitación. En este sentido, el entrevistado 3 manifiesta que es funda-
mental respetar el ritmo de desarrollo y de aprendizaje de la niña y del 
niño, pues están trabajando su propia corporalidad, su organización ce-
rebral, digestiva y muscular, y en unos momentos necesitan expandirse, 
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mientras que en otros requieren de recogerse, necesitan más intimidad e 
introversión, etc. Así pues, la Escuela Waldorf de Alicante basa su pro-
puesta pedagógica en el respeto al crecimiento madurativo y evolutivo 
del niño. Igualmente, el entrevistado 3, como portavoz de la Escuela 
Waldorf de Alicante, manifiesta que se tiene en cuenta el ritmo semanal, 
de tal modo que cada día se realiza una actividad distinta (pintura, ama-
sado de pan, etc.), intercambiando los días durante las semanas para que 
el infante no relacione mecánicamente un día con una actividad. Tam-
bién se explicita con claridad, por parte del entrevistado 3, que, aunque 
el enfoque es el mismo en general, son muy distintos los contenidos que 
se imparten y los instrumentos que se aplican en Secundaria. Igual-
mente, tanto en Waldorf Alicante como en la Escuela Aire Libre se le 
da una gran relevancia a la dimensión de los eventos y festividades ce-
lebrados dentro de la escuela. El número de alumnos y alumnas también 
es relevante, pues, como informa el entrevistado 3, varía considerable-
mente del sistema tradicional de enseñanza, al haber un máximo de 12 
alumnos para el primer ciclo, si bien en Primaria ha llegado a haber gru-
pos de aulas de 25-30 alumnos y alumnas.  

3.5. LA PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS EN LA PEDAGOGÍA ALTERNATIVA 

DE ESCUELA WALDORF Y ESCUELA AIRE LIBRE ALICANTE 

A propósito del papel de las familias en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, los entrevistados 1 y 2 ponen énfasis en uno de los aspectos fun-
damentales y distintivos, como hemos visto, de los enfoques pedagógicos 
alternativos: la estrecha y permanente implicación de las familias en la 
organización de la escuela y en la educación de sus propios hijos e hijas.  

Por su parte, el entrevistado 3 hace referencia al hecho fundamental de 
que su rol es esencial y paralelo, entendiendo a la familia como la base 
o continuación del trabajo en la escuela. Por eso es tan importante que 
haya una comunicación permanente y una colaboración muy estrecha 
entre escuela y familia. Familias cuyo nivel socioeconómico es real-
mente muy variado, según constatan los entrevistados 1, 2 y 3, si bien 
destacan en su mayoría por ser los dos progenitores profesionales. 
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3.6. INFLUENCIA DEL MODELO WALDORF Y ESCUELA AIRE LIBRE ALI-

CANTE EN OTROS CENTROS E INSTITUCIONES ESCOLARES 

En lo que concierne a la influencia de modelos como Waldorf en otros 
centros o instituciones, no ha habido una influencia directa u oficial, 
pero sí, como reconoce el entrevistado 3, un bagaje compartido, puesto 
que ha habido maestros y profesores que se han formado en Waldorf 
Alicante y que posteriormente han aplicado sus conocimientos teórico-
prácticos pedagógicos en el sistema de enseñanza convencional, como 
por ejemplo ha sucedido en una escuela infantil de la localidad alicantina 
de Xixona/Jijona. Sin embargo, tanto el entrevistado 1 como el entrevis-
tado 2 refieren que perciben miedo a salirse de la norma entre muchos 
profesionales del sistema de enseñanza convencional, en muchos claus-
tros, para aplicar nuevas corrientes y metodologías como las que se apli-
can en Aire Libre. Luego, por el momento, la influencia de las pedago-
gías alternativas, por las enormes resistencias del sistema tradicional de 
enseñanza-aprendizaje, es escasa.  

4. CONCLUSIONES  

El análisis teórico llevado a cabo revela que existe un profundo sustrato 
teórico-pedagógico en torno a las propuestas de tres de los más conoci-
dos modelos pedagógicos alternativos: Montessori, Waldorf y Reggio 
Emilia. En contraste con el modelo convencional de enseñanza, el con-
junto de paradigmas pedagógicos alternativos enfatizan la necesidad de 
que sea el sistema educativo el que se adapte a las necesidades del niño 
y de la niña, y no al revés. Principios medulares como el desarrollo del 
autoconocimiento del niño, la necesidad de que se exprese libremente, 
del contacto con la naturaleza, del papel determinante de lo artístico y 
lo musical en la educación, la relevancia de trabajar la psicomotricidad 
en el aula, el desarrollo de la autonomía personal y el pensamiento crí-
tico, etc., son todos ellos principios constitutivos de las distintas corrien-
tes teóricas pedagógicas alternativas.  

Sin embargo, se constata que, pese a que existe una rica tradición de 
experiencias didácticas haciendo uso de estas corrientes metodológicas 
por ahora su influencia es minoritaria en el mundo de la educación. En 
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todo caso, experiencias como Aire Libre y la Escuela Waldorf de Ali-
cante demuestran que los ejes en tornos a los que giran estas propuestas 
pedagógicas están bien fundamentados y, aunque su expansión es muy 
insuficiente aún, se van extendiendo de manera progresiva por muchos 
países, poniendo en cuestión las concepciones, modos y formas de edu-
car que han imperado hasta ahora en los países occidentales.  
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CAPÍTULO 69 

APORTES Y REFLEXIONES SOBRE LA GUÍA DE  
DESARROLLO HUMANO INTEGRAL DEL ECUADOR 

FERNANDO LARA LARA 
Pontificia Universidad Católica del Ecuador 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La educación del buen vivir en Ecuador supone atender a la complejidad 
de la realidad personal (Lara y Herrán, 2016; Lara, 2019a; Lara, 2019b; 
Lara, 2022. Esta ambición implica un compromiso con el cuidado de sus 
distintas dimensiones como son entre otras su intimidad (Lara y Vera, 
2022). Entre las distintas problemáticas que se enfrenta la realidad edu-
cativa del Ecuador se hallan el creciente consumo de drogas y la deser-
ción escolar.  

Lo anterior, deviene de la propia Constitución del Ecuador pues reco-
noce la complejidad de la realidad personal y se encarga de poner de 
manifiesto su desarrollo de todas sus dimensiones, y en especial, la di-
mensión espiritual o íntima; así lo consagra en su artículo 27 al señalar 
que “La educación se centrará en el ser humano y garantizará su desa-
rrollo holístico” (CRE, 2008). O, del mismo modo, se alberga el derecho 
de todos a aprender a través de la relación con el otro, con el distinto, en 
su diversidad como ser cultural, tal como lo defiende Lévinas citado por 
Magendzo (2006, p.15), el ser humano se comprende en la medida de 
“[…] la relación del ser con el Otro, a la responsabilidad con el otro y la 
otra, al encuentro con el Otro”. Por ello, se conceptualiza el derecho a la 
educación en Ecuador como un derecho basado en la convivencia rela-
cional. Así, en el artículo 28 de la CRE (2008) se consagra que “[…] es 
derecho de toda persona y comunidad interactuar entre culturas y parti-
cipar en una sociedad que aprende. El Estado promoverá el diálogo in-
tercultural en sus múltiples dimensiones […]”; invitando en consecuen-
cia, a la comprensión del otro mediante una relación intercultural de 
aprendizaje, necesariamente inclusiva de profesores y estudiantes. Para 
ello, se entiende que es necesario cuestionarse qué necesidades formati-
vas pueden tener la comunidad educativa, en especial los docentes y es-
tudiantes. La cuestión planteada entendemos que no es baladí por cuanto 
si bien parece desconocerse qué supone el buen vivir en la educación 
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ecuatoriana, más complejidad se asume cuando se quiere plasmar a lo 
concreto estos postulados como así señalan Lara, Sousa, Herrán, Lara-
Nieto y Gerstner (2016, p. 30) al afirmar que “[…] cualquier limitación 
a su complejidad podría entorpecer la consecución de la interculturali-
dad como fin de la educación en Ecuador, y como competencia para sa-
ber estar en la sociedad y en el mundo” (Lara, 2019a, p.2). 

La búsqueda de diferentes iniciativas para contrarrestar esta situación se 
ha colegido en la atención de cuestiones esenciales que vengan del cui-
dado de la propia realidad de la persona y sus necesidades (Lara y Vera, 
2022). La formación integral que se pretende en la norma ecuatoriana 
encabezada por la propia Constitución del Ecuador (Asamblea Consti-
tuyente, 2008), abarca la atención de cualidades necesarias como la 
compasión, la autocrítica o la inteligencia emocional por mencionar al-
gunos.  

Sin embargo, la finalidad con la que se desarrollan estas actividades 
viene a demandar de una formación particularmente espiritual según en-
tendemos los autores por cuanto debe estar presidida por la humildad 
necesaria de reconocer nuestras carencias y poder vislumbrar la riqueza 
del misterio que los otros nos ofrecen; seguidamente, podríamos estar 
preparados para la relación dialéctica, intersubjetiva de aprendizaje; pro-
ceso en el que se dota de contenido a ese diálogo, y de ese modo, se 
promueve el cambio en la mirada como resultado de la experiencia. Por 
otro lado, entendemos que abordar sin una conciencia coherente con la 
importancia de la experiencia señalada sería más propio de un accionar 
asistencial más que educativo, y por lo tanto, inclusivo. Para mayor 
abundamiento Garzón, Calvo y Ortega (2016) señalan que los docentes 
constituyen un elemento fundamental para la inclusión educativa (aun-
que no único y más relevante pues se defiende una realidad educativa 
orgánica), por cuanto necesitan de una predisposición a cambiar sus me-
todologías y actitudes ante esta realidad educativa. ¿Qué se necesita para 
conseguir esta disposición? Creemos que ese cambio necesita de 
acuerdo con los postulados personalistas de Juan Manuel Burgos un tra-
bajo previo de nuestro misterio que señalaba Gabriel Marcel (Burgos, 
2015); esto es, una dialéctica basada en la conciencia de la persona en-
tendida como esa ‘gran realidad’ que advertía Zubiri (Castilla, 2015); en 
otras palabras, si bien el personalismo pone especial hincapié en la rela-
ción, entendemos que sería fundamental partir inicialmente desde la pro-
pia intimidad del ser humano. Disposición que es corroborada por el 
principio de calidad de la educación superior que el legislador ecuato-
riano tiene a bien definir del siguiente modo en su artículo 93 de la Ley 
Orgánica de Educación Superior (LOES, 2010): “El principio de calidad 
consiste en la búsqueda constante y sistemática de la excelencia, la per-
tinencia, producción óptima, transmisión del conocimiento y desarrollo 
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del pensamiento mediante la autocrítica, la crítica externa y el mejora-
miento permanente” (Lara, 2019b, p.3). 

Ecuador en 2018 publica la Guía de Desarrollo Humano Integral dirigida 
a docentes para la implementación de habilidades para la vida en el Sis-
tema Nacional Educativo. Más concretamente va dirigida a docentes de 
Educación General Básica y Bachillerato General Unificado.  

Entre sus preocupaciones se encuentra la de luchar contra la violencia 
existente desde una cultura de paz, en busca de una comunidad más ar-
mónica y con proyectos de vida sólidos y libres (Ministerio de Educa-
ción, 2018). Este trabajo busca exponer las partes más relevantes de la 
guía en relación con la metodología de aplicación, la conceptualización 
y teorías en los que se apoya entre otros elementos estructurales. 

Se utilizará el enfoque radical o inclusivo de la formación como marco 
epistemológico para discutir las propuestas que se plantean en la Guía 
de Desarrollo Humano Integral y que es coherente con la educación del 
buen vivir como se ha justificado en diferentes investigaciones (Lara y 
Herrán, 2016; Lara, 2019a; Lara, 2019b;Lara, 2022).  

La Pedagogía Radical e Inclusiva es un enfoque desarrollado desde hace 
más de 30 años por el pedagogo español el Dr. Agustín de la Herrán 
Gascón, profesor titular de la Universidad Autónoma de Madrid. Se trata 
de la propuesta de un nuevo sistema pedagógico, insertando una tercera 
dimensión al currículo actual, que pretende darle profundidad a través 
de la inclusión de temas radicales. La Pedagogía radical e inclusiva de-
fine como temas radicales de la educación aquellos que son universales 
y perennes, fundamentales para una educación del ser humano basada 
en la conciencia, y no demandada o incluida en los currículos nacionales 
o directrices educativas. Algunos ejemplos de temas radicales son: 
amor; Autoconciencia – quien soy yo; Barbarie; Conciencia de humani-
dad; Descondicionamiento; Desidentificación; Discapacidad intelectual 
de quien cree que no la tiene; Adoctrinamiento; Duda; Errores educati-
vos; Educación prenatal; Ecogentrismo; Enfermedad del sistema educa-
tivo por el ego; Enseñanzas de Buda; Estupidez; Formación radical de 
políticos; Humildad; Ignorancia; Inmadurez; Lengua universal; Muerte; 
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Mala praxis docente; Prejuicios; Rectificación – Autocrítica; Renuncia; 
Solidaridad; Utopía; Universalidad y unidad del ser humano; Vacío. 

En este trabajo se podrá trabajar algunos temas como el constructo ma-
durez- inmadurez, humildad- autocrítica, conciencia- ignorancia entre 
otros.  

Sin entrar en una análisis exhaustivo de estas piezas, pues no pertenece 
al ánimo del trabajo, se pretende valorar la obra artística de este autor 
ecuatoriano tanto en cuanto muestra en nuestra opinión un recurso di-
dáctico destacado, pues defendemos su encaje, además, con la propuesta 
discursiva del buen vivir como paradigma teórico latinoamericano, y de 
manera más concreta, puede contribuir a la enculturalización de la co-
munidad educativa hacia un enfoque orientado a la madurez. Entre las 
obras indicadas ab initio, entendemos que sus posibles significados pue-
den impregnar una nueva cultura educativa, constituyéndose como una 
contribución para el desarrollo de una educación que según Herrán 
(2012) siga un enfoque radical o inclusivo de la formación, pues se 
ocupa de lo radical o esencial, partiendo de la conciencia hacia la madu-
rez de la persona más que a las facetas superficiales. En este sentido, 
entendemos que una educación que se enfoque en la madurez debe cen-
trase en asuntos como la universalidad, el autoconocimiento, la humil-
dad y el ego, la interculturalidad y el diálogo, la muerte y la pérdida, o 
la educación prenatal entre otras cuestiones (Herrán, 2013). En conso-
nancia con este horizonte, se defiende la existencia de una educación 
para el Sumak Kawsay capaz de contemplar estos campos incardinados 
en la subjetividad de la dimensión humana (Lara & Herrán, 2016; He-
rrán, Ruiz & Lara, 2018), e interesantes para el arte (Danto, 2013) que 
expresa Guayasamín (Bellido, 2001; Buitrón, 2008; Perea, 2015) (Lara, 
2019a, p.7). 

Desde ese punto de vista, la conciencia será el punto central del que dis-
cutir la superficialidad de propuestas que si bien son interesantes y no-
vedosas, son insuficientes respecto a la propia propuesta discursiva que 
plantea Ecuador desde 2008.  

Esta propuesta plantea la necesidad de una sociedad del buen vivir en la 
que necesariamente la persona se integre (o devuelva) a la naturaleza 
(Constitución de la República del Ecuador [CRE], 2008); aspiración que 
requiere de concreciones pedagógicas como es la discriminación del 
egocentrismo del homo sapiens para formar, por el contrario, una con-
ciencia ecológica del homo ignorans (Lara y Herrán, 2016); capaz de 
advertir los egos individuales y colectivos que desequilibran su relación 
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con la naturaleza, y en consecuencia con las demás personas (Lara, 
2019a;Lara, 2019b).(Lara, 2022, p.298) 

Así, una educación del buen vivir persigue la formación de una concien-
cia ecológica para buscar la armonía “con toda forma de existencia en 
permanente respeto (Huanacuni Mamani, 2010, p. 32). (Lara, 2022, 
p.299) 

La conceptualización que se realiza está más orientada a un modelo epis-
temológico cartesiano y propio de orillas de Occidente que al que se 
propone desde el buen vivir (Lara, Herrán y Arévalo, 2019). La presen-
cia de referencias a instituciones internacionales como la OMS, sirven 
como antesala para comprobar por un lado la difícil convivencia con 
distintas políticas rápidas o movilidades políticas y el buen vivir (Lara, 
2022), y por otro, la falta de conexión de las políticas públicas que se 
plantean con esta cultura educativa que se propone. 

2. PROPÓSITO DE LA GUÍA Y JUSTIFICACIÓN  

La guía que se aprueba se justifica desde el Ministerio como un camino 
de formación para la madurez desde nuestro punto de vista. La incapa-
cidad de consolidar relaciones humanas sanas que aseguren la conviven-
cia y la salud de la comunidad son preocupaciones principales que parte 
esta política educativa. Prepararse para el diálogo, la erradicación de la 
violencia o una convivencia en comunidad saludable son sus objetivos.  

La presente guía se fundamenta en la necesidad de dar respuesta a la 
realidad que viven las instituciones educativas del país. Problemáticas 
derivadas de inequidades sociales y las diferentes violencias que viven 
las y los estudiantes, así como docentes han vuelto imperativo tornar la 
mirada a la restauración de la vida en comunidad y la restitución de de-
rechos. Es imprescindible la formulación de estrategias que ayuden a 
reestablecer las relaciones humanas entre docentes y estudiantes, padres, 
madres de familia e hijos, y autoridades, puesto que solamente el trabajo 
en comunidad puede aportar en la solución dialogada de conflictos (Mi-
nisterio de Educación, 2018, p.7). 

Más concretamente, se busca la formación integral de la persona a través 
de preparar a los niños y adolescentes en habilidades básicas para poder 
plantear su proyecto de vida. 
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El objetivo de la hora de Desarrollo Humano Integral es brindar herra-
mientas para fortalecer las habilidades necesarias para un pleno desarro-
llo personal que resulta en la construcción de una comunidad armónica 
libre de violencias, con niños, niñas y adolescentes que vivencian sus 
proyectos de vida. De este modo, fomentar una cultura de paz basada en 
la prevención para la garantía de derechos en las instituciones educativas 
(Ministerio de Educación, 2018, p.10). 

Desde nuestro punto de vista es importante la apuesta realizada por la 
formación integral y su concreción en ciertas habilidades. Así como el 
horizonte marcado de madurez y la visibilización de la problemática. 
Sin embargo, creemos que es insuficiente y parcial tanto la identifica-
ción del problema como la propia justificación inicial. El motivo es la 
carencia de la presencia de la conciencia como eje para afrontar este 
interesante y meritorio proyecto (Lara, Herrán y Arévalo, 2019). Esta 
cuestión se ha discutido en diferentes investigaciones sobre su pertinen-
cia de implantación en coherencia con el proyecto de sociedad del buen 
vivir o sumak kawsay (Suárez, Eugenio, Lara y Motos, 2019).  

En concreto, el enfoque radical o inclusivo permite por ejemplo acentuar 
las problemáticas existentes como la mala praxis del profesorado que 
existe en el país por diferentes motivos, la discriminación de la comuni-
dad al profesorado, la discriminación institucional de la administración 
educativa entre otras (Lara y Herrán, 2016).  

3. FUNDAMENTACIÓN CONCEPTUAL Y TEÓRICA 

La fundamentación de este ambicioso proyecto se plantea desde la filo-
sofía y psicología, pero sin embargo deja huérfana la pedagogía. En este 
sentido, es una cuestión trascendental poner el acento pedagógico que 
requiere en consonancia con la propia finalidad de la política educativa. 
Es una de las cuestiones que se cuestionan desde el enfoque radical o 
inclusivo de la formación en la medida que la propia madurez de la per-
sona se aborda desde orillas distintas a la propia pedagogía. Estaríamos 
curando un resfriado con medicinas por un lado, y por otro exponiéndolo 
al frío y al trabajo sin descanso. Sería desde el enfoque radical o inclu-
sivo de la formación en este aspecto insuficiente y parcial.  
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Los estudios filosóficos, psicológicos especializados plantean diversas 
teorías sobre el desarrollo y aprendizaje de las niñas, niños y adolescen-
tes. La comprensión de los complejos cambios biológicos, sociales, cog-
nitivos y emocionales que ocurren desde la infancia hasta la adolescen-
cia constituye la esencia de la mayoría de las teorías sobre desarrollo 
humano (Ministerio de Educación, 2018, p.11). 

Entre las habilidades que se buscar fortalecer son las de empatía, auto-
conocimiento, manejo de emociones, resolución de conflictos y toma de 
decisiones como principales. Las referencias principales que de las que 
resultan son de organizaciones internaciones destinadas a la salud pú-
blica como la Organización Panamericana de Salud Pública. 

Esta tendencia de acudir a las políticas rápidas o movilidades políticas 
aparece en distintas aristas de la política educativa. Consiste principal-
mente en implantar políticas internacionales en los contextos nacionales 
sin una enculturación de la propia necesidad existente en la propia so-
ciedad que es afectada. Es peligrosa tendencia existente en diversos paí-
ses supone la incomprensión de las propias políticas y una incapacidad 
de respuesta por la disonancia con las necesidades reales.  

Entre los distintos desafíos se encuentran las políticas rápidas o movili-
dades políticas. Son aquellas políticas públicas que pretenden implantar 
ciertas habilidades digitales que requiere el mercado, sin un análisis crí-
tico sobre los significados que conllevan (Williamson, Bergviken Rens-
feldt, Player-Koro, y Selwyn, 2018). Se caracterizan en este sentido por: 
“comprensión temporal en la toma de decisiones, el desarrollo acelerado 
de programas, la aplicación de modelos de buenas prácticas, las decisio-
nes de grupos de expertos, la justificación de la competencia internacio-
nal en un mundo globalizado” (Adell, Llopis, Esteve, y Valdeolivas, 
2019, p.2) entre otras (Lara, 2022, p.307). 

En nuestra opinión las habilidades que se proponen fortalecer tienen un 
calado muy relevante. Sin embargo, se aborda conceptualmente desde 
una visión más orientada al yo. Es difícil poder plantear la empatía o las 
demás habilidades si no se incorpora la alteridad (Lara y Herrán, 2016). 
En este aspecto, la relación dialógica, la conciencia y orientaciones a la 
universalidad podrían darle más significado (Lara, 2019b). Una 
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educación que favorezca el ego o en otras palabras el yo por el yo es 
superficial y no responde a su propia finalidad.  

Empatía: es la habilidad de ponerse en el lugar de la otra persona en una 
situación muy diferente de la primera. Esta habilidad ayuda al estudiante 
a comprender mejor al otro y por tanto responder de forma consecuente 
con las necesidades y circunstancias de la otra persona. La empatía 
ayuda a aceptar a las personas diferentes a nosotros, a mejorar las inter-
acciones sociales y fomentar comportamientos solidarios con las perso-
nas del entorno.  

Autoconocimiento: es la habilidad de conocer nuestros propios pensa-
mientos, reacciones, sentimientos, qué nos gusta o disgusta, de dónde 
venimos, cuáles son nuestros límites, y nuestros puntos fuertes/débiles.  

Manejo de emociones: es la habilidad de reconocer las propias emocio-
nes y sentimientos y saber cómo influyen en el comportamiento, apren-
diendo a manejar las emociones más difíciles como ira, agresividad, etc.  

Resolución de conflictos: habilidad para buscar la solución más ade-
cuada a un problema/conflicto, identificando en ello oportunidades de 
cambio y crecimiento personal y social.  

Toma de decisiones: La toma de decisiones es el proceso mediante el 
cual se realiza una elección entre las alternativas o formas para resolver 
diferentes situaciones de la vida, estas se pueden presentar en diferentes 
contextos: familiar, escolar, social. Tomar una decisión implica elegir 
entre alternativas, preferir una cosa en vez de otra, formar un juicio sobre 
algo que genera duda y adoptar una determinación al respecto. Se trata 
de un proceso complejo, secuencial y no siempre consciente, que toma 
lugar a lo largo de la vida y que se va sofisticando con el paso del tiempo, 
pasando de decisiones de menor transcendencia a decisiones de mayor 
trascendencia (Ministerio de Educación, 2018, p.14-15). 

4. CUESTIONES METODOLÓGICAS 

La cuestión principal en el planteamiento de la implantación de esta po-
lítica se basa en la ejemplaridad del adulto. La ejemplaridad del profesor 
o de los padres. Desde nuestro punto de vista resulta interesante incluir 
esta importante y esencial variable de la que se ocupa de igual modo el 
enfoque radical o inclusivo de la formación. Los niños no pueden escu-
char ante el ruido del mal ejemplo que damos los adultos.  

Sin embargo, desde nuestro punto de viste incurre esta propuesta en una 
relación jerárquica de superioridad del adulto ante el niño, adolescente 
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o joven. Tanto desde la educación del buen vivir como desde el enfoque 
radical o inclusivo de la formación lo que se defiende en la horizontali-
dad justificada por la ecología y la relacionalidad (Lara, 2019b).  

Es un error orientar la educación exclusivamente a los estudiantes. La 
formación del profesorado y de los padres de familia es esencial como 
se justifica en la propia política educativa. En este sentido, el egocen-
trismo del profesorado y de los padres de familia son cuestiones trascen-
dentales que escapan en esta política educativa y que sin su tratamiento 
los estudiantes serán incapaces de comprender estas mismas habilidades 
(Lara, 2019a).  

En otras palabras, cómo hablar de autonocimiento si el profesor desco-
noce en su forma de plantear las clases y su vida la importancia del si-
lencio o los procesos de reflexión sobre su familia, clases y amigos. 
Cómo explicar actividades destinadas a la empatía si no se favorece en 
las familias un conocimiento sobre las dificultades educativas y poten-
cialidades de los distintos estudiantes que comparten clase con sus hijos. 

El diálogo es importante para la formación de comunidades de aprendi-
zaje y es una cuestión que debe valorarse. Sin embargo, el sumak kaw-
say y el enfoque radical inclusivo de la formación necesita de una aten-
ción a los diferentes miembros de la comunidad educativa respecto a su 
propia formación. Reflexionar sobre ego, la mala praxis, los erros en la 
atención de los estudiantes e hijos son temáticas esenciales que deben 
ser incluidas en la formación de los distintos actores educativos.  

Las formas de relacionarse en la escuela entre los diferentes actores 
como son educadores, autoridades, madres, padres y representantes, con 
las niñas, niños y adolescentes incide en la manera en la que se perciben 
a sí mismos y perciben la Las personas adultas constituyen referentes o 
modelos para las niñas, niños y adolescentes, de ahí la importancia de 
establecer reglas de convivencia dialógicas que logren el respeto mutuo 
e intergeneracional.  

Las personas adultas constituyen referentes o modelos para las niñas, 
niños y adolescentes, de ahí la importancia de establecer reglas de con-
vivencia dialógicas que logren el respeto mutuo e intergeneracional. 
Desarrollo Humano Integral (DHI) interrelaciona estrategias metodoló-
gicas participativas y restaurativas cuyo fundamento dialógico permite 
a las instituciones educativas trabajar en los grupos pequeños las grandes 
problemáticas presentes en el sistema educativo. Lograrlo desde la 
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dimensión individual hacia la dimensión social de contexto y viceversa, 
con el afán de realizar una gestión participativa que permita abrir y po-
tenciar otras instancias de participación de los miembros de la comuni-
dad. Las estrategias pensadas permiten desarrollar actividades en torno 
a habilidades tales como la empatía, el autoconocimiento, la resolución 
de conflictos, el manejo de emociones, y la toma de decisiones, mismas 
que fortalecen los vínculos humanos, permiten comprender las diferen-
cias, encontrar objetivos comunes y plantear metas conjuntas para me-
jorar la convivencia escolar.  

Por ello, esta hora considera necesario generar procesos de integración 
y de diálogo respetuoso, basado en el conocimiento mutuo, abiertos a la 
dignidad humana. Parte del principio de aprender haciendo, en concor-
dancia con los fundamentos conceptuales que le dan sentido a este pro-
ceso, como es el constructivismo, concentrado en el desarrollo de la au-
tonomía de las niñas, niños y adolescentes. Es a través de las vivencias 
que las y los estudiantes logran con cada una de las actividades propues-
tas por las y los docentes tutores en la hora de desarrollo humano inte-
gral, pero sobre todo con ese cúmulo de experiencias dadas, visto como 
un proceso de vida, lo que garantiza la adquisición de los aprendizajes 
esperados a través de las habilidades priorizadas con las que logran cons-
truir comunidad.  

El pensamiento sensible se activa cuando utilizamos nuestros cuerpos y 
buscamos otras formas de comunicación que van más allá de la declara-
ción verbal desde un pupitre o el pizarrón. Es este pensamiento sensible, 
que está directamente vinculado con lo que sentimos, dado a través de 
las experiencias que nos presenta la vida, el que logra la aprehensión de 
los saberes y conocimientos nuevos que luego son procesados de manera 
racional. Son las experiencias logradas de manera sistemática y soste-
nida las que se convierten en hábitos y comportamientos naturalizados.  

Si el entorno educativo propicia experiencias y vivencias en torno a las 
habilidades para la vida y el desarrollo humano integral bajo los princi-
pios de reciprocidad para la convivencia en comunidad, de manera sis-
temática desde los años iniciales hasta los finales, esos hábitos y com-
portamientos naturalizados serán positivos, evidenciando la construc-
ción colectiva y armónica de entornos de paz, donde todas y todos cuen-
tan con las herramientas y las posibilidades para vivenciar sus propios 
proyectos de vida. En este espacio, es más importante lo que las y los 
estudiantes experimenten con sus cuerpos y sus diálogos que lo que las 
y los docentes tutores tienen que enseñarles o contarles.  

Es un espacio de aprendizaje para todas y todos, donde el enfoque inter-
generacional cobra relevancia y protagonismo (Ministerio de Educa-
ción, 2018, p.21-22). 
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5. CONCLUSIONES 

Tras la revisión realizada de la Guía de Desarrollo Integral que se pro-
pone desde el Ministerio de Educación en Ecuador, se pueden exponer 
las siguientes conclusiones:  

Resulta insuficiente y parcial tanto la identificación del problema como la 
propia justificación inicial. Es ausente la presencia de la formación de la con-
ciencia como centro principal del proyecto. Esta cuestión es esencial para la 
implantación del proyecto de sociedad del buen vivir o sumak kawsay.  

Se ha prescindido de describir problemáticas imprescindibles que 
reivindica el enfoque radical o inclusivo como la mala praxis del profe-
sorado, la discriminación de la comunidad al profesorado, la discrimi-
nación institucional de la administración educativa entre otras.  

Las habilidades que se proponen fortalecer tienen un calado muy rele-
vante. Sin embargo, se aborda conceptualmente desde una visión más 
orientada al yo. Es difícil poder plantear la empatía o las demás habili-
dades si no se incorpora la alteridad. En este aspecto, la relación dialó-
gica, la conciencia y orientaciones a la universalidad podrían darle más 
significado. Una educación que favorezca el ego o en otras palabras el 
yo por el yo es superficial y no responde a su propia finalidad.  

Se aprecia una tendencia de acudir a políticas rápidas o movilidades po-
líticas. Puede existir una desconexión con las propias necesidades exis-
tentes en la propia sociedad que es afectada. Es peligrosa tendencia se 
suma Ecuador junto con otros países, y puede colegirse en la incompren-
sión de las propias políticas y la incapacidad de respuesta por la diso-
nancia con las necesidades reales.  

La fundamentación de este ambicioso proyecto se plantea desde la filo-
sofía y psicología, pero sin embargo deja huérfana la pedagogía. Es una 
cuestión esencial que se pudiera en su revisión complementar desde la 
pedagogía pues son cuestiones trascendentales para la educación. Otra 
cuestión es que tengan más atención desde otras disciplinas. Sin em-
bargo, no es excusa por tratarse de un tema radical su falta de tratamiento.  

Se centra principalmente en el estudiante y es un error. Esto conlleva la 
visibilización de una relación jerárquica de superioridad del adulto ante 
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el niño, adolescente o joven. Tanto desde la educación del buen vivir 
como desde el enfoque radical o inclusivo de la formación lo que se 
defiende en la horizontalidad justificada por la ecología y la relacionali-
dad. Es un error centrar la educación exclusivamente en los estudiantes. 
La formación del profesorado y de los padres de familia es esencial 
como se justifica en la propia política educativa. En este sentido, el ego-
centrismo del profesorado y de los padres de familia son cuestiones tras-
cendentales que escapan en esta política educativa y que sin su trata-
miento los estudiantes serán incapaces de comprender estas mismas ha-
bilidades 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los profesores y escuelas multigrados en su categoría unidocente, bido-
cente y pluridocente son una constante en la realidad educativa del Ecua-
dor (Zambrano-Trujillo, Lara-Lara y Cano- de la Cruz, 2022) y demás 
países de América del Sur (Arias-Ortega, Freire-Contreras, Llan-
quínYaupi, Neira-Toledo, Queupumil-Huaiquinao y Riquelme- 
Hueichaleoo, 2021; (Arévalo-Avecillas, Game, Padilla-Lozano y 
Wong,2019). Si bien han existido iniciativas para eliminar esta tipología 
de escuelas, su presencia lejos de minorar ha aumentado.  

Según la UNESCO (Calderón, 2015) estas organizaciones educativas 
aparecen en los años 50 y se caracterizan por la concentración de la res-
ponsabilidad de un único docente para todos los grados, desde primero 
a séptimo de educación básica. Asimismo, puede llegar a ocuparse de la 
realización de tareas administrativas, chófer de estudiantes y miembros 
de la comunidad, o encargarse de la distribución del material didáctico 
entre otras funciones (Waissbluth, 2019). (Zambrano-Trujillo, Lara-
Lara y Cano- de la Cruz, 2022, p.2) 

Una de las principales problemáticas existentes consiste en la descone-
xión del currículo actual con las necesidades de este tipo de enseñanzas, 
pues se debe realizar un desarrollo curricular en el mismo espacio de 
clase con estudiantes de distintos cursos o niveles, y edades (Brumat, 
2011; Calderón, 2015). 
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Ser unidocente de la zona costa en Ecuador es una tarea que desempeñan 
numerosas mujeres que sufren discriminación desde un punto de vista 
político-institucional, racial, regional y de género. La discriminación se 
concreta en el aislamiento social y profesional, así como en la descone-
xión con las políticas educativas. La ausencia de su situación en las pro-
puestas de actualización profesional es una constatación de este hecho. 
A esta soledad se suma una cultura de rechazo por parte de la comunidad 
rural en la que conviven en sus actividades cotidianas y el silencio de la 
administración educativa. (Zambrano-Trujillo, Lara-Lara y Cano- de la 
Cruz, 2022, p.12-13) 

Se ha denunciado la discriminación institucional existente en el sistema 
educativo ecuatoriano (UNICEF, 2018), pues el profesorado que son 
destinados en estas comunidades rurales en los que se les ubican (De-
fensoría del Pueblo de Ecuador, 2018), denuncian la ausencia de una 
formación específica en relación con: la cultura de las comunidades, me-
todología de enseñanza, evaluaciones, relación con la comunidad o for-
mación continua del profesorado que se desarrolla desde los distritos de 
educación.  

Por otro lado, el contexto donde se ubican se caracteriza por su comple-
jidad y situación de pobreza en diversos ámbitos:  

Esta zona se caracteriza por elevados índices de pobreza, riesgos de ex-
clusión social, discriminación y deficiencia en los servicios públicos 
(Arévalo-Avecillas et al., 2018; Padilla, 2018). Estas problemáticas son 
las que se enfrentan en su cotidianidad el profesorado de las escuelas 
unidocentes o multigrados (Mora, 2020; Waissbluth, 2019). En 2019, la 
zona rural ecuatoriana presentó un 41,8 % de pobreza y 18,7 de extrema 
pobreza, frente al 17,2 % y 4,3 % en la zona urbana respectivamente 
(INEC, 2020). (Zambrano-Trujillo, Lara-Lara, y Cano- de la Cruz, 2022, 
p.2) 

En 2021 se publica por el Ministerio de Educación del Ecuador los Li-
neamientos curriculares para instituciones educativas multigrado que 
busca la reapertura y fortalecimiento de estas instituciones.  

Con la idea de restituir a las comunidades su dinámica local, se propone 
la reapertura y fortalecimiento de las instituciones educativas multi-
grado, ubicadas principalmente en zonas rurales. El proceso de reaper-
tura y fortalecimiento busca conformar, bajo los principios de calidad, 
equidad y justicia social, instituciones educativas multigrado que forta-
lecerán las acciones pedagógicas para potenciar el desarrollo integral de 
sus estudiantes. Las instituciones educativas multigrado se conformarán 
de uno (1) a seis (6) docentes, siempre y cuando la oferta de la institución 
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educativa esté comprendida desde el subnivel 2 de la educación inicial 
o desde el primer al séptimo grado de la Educación General Básica. Por 
lo tanto, esto corresponde a las instituciones educativas de tipología uni-
docente, bidocente y pluridocente que constituyen el Sistema Nacional 
de Educación. La mayoría de las instituciones educativas se encuentran 
ubicadas en zonas rurales, priorizadas en el “Plan Nacional de Desarro-
llo (2017-2021) Toda una Vida” que promueve los “Derechos para todos 
durante toda la vida”. Estas instituciones educativas se caracterizarán 
principalmente por atender, en un mismo espacio de aprendizaje, a estu-
diantes con características heterogéneas en aspectos relativos a cultura, 
capacidades, experiencias, edades, entre otros  

El Ministerio de Educación, junto con la priorización de la reapertura de 
las instituciones e d u c a t i v a s multigrado, cree importante que estas 
cumplan con los siguientes principios pedagógicos: el desarrollo integral 
de los niños y niñas (biopsicosocial); priorizar la vinculación social de 
impacto de la escuela con su contexto, desde una perspectiva global con 
el entorno; el fomento de la autonomía responsable de tipo pedagógico y 
administrativo; y, el desarrollo de procesos de enseñanza y aprendizaje.  

Garantizar que las instituciones educativas multigrado de la oferta edu-
cativa ordinaria de tipo presencial, del Sistema Nacional de Educación, 
cuenten con lineamientos del proceso pedagógico-curricular que contri-
buyan a alcanzar la calidad educativa en la atención a los niños y niñas 
de los niveles de Educación Inicial (inicial 2) y/o el nivel de Educación 
General Básica (preparatoria, elemental y media). (Ministerio de Edu-
cación, 2022, p.5) 

En este trabajo se pretende exponer las distintas aportaciones que pue-
den ser interesantes en este texto relacionadas con la didáctica y organi-
zación escolar como: la definición de población a la que va dirigida este 
tipo de escuelas, las diferentes categorías de escuelas multigrado que se 
pueden identificar, la definición del espacio pedagógico multigrado, 
cómo se organiza la jornada horaria de clase, las metodologías de ense-
ñanza que se aconsejan seguir y propuestas curriculares interesantes.  

Resulta novedosa esta política pública en varios sentidos. Por un lado 
supone el rechazo a la eliminación progresiva de esta tipología de insti-
tuciones educativas que se inició desde el gobierno de la Revolución 
Ciudadana. En segundo lugar, supone un reconocimiento institucional 
desde el panorama político a la existencia de estas instituciones y su im-
portancia para la realidad educativa de muchas zonas rurales en el Ecua-
dor. Por último, y lejos de eliminarlas se pretende fortalecer y la reaper-
tura de aquellas escuelas que se hubieran cerrado. De esta forma, con 
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esta norma se potencia la regresión al estado anterior de la Revolución 
Ciudadana en lo relacionado a este tipo de escuelas.  

Por último se expondrán unas conclusiones y cuestionamientos más re-
levantes, como es la ausencia de la formación cultural que requieren estos 
profesores cuando son destinados a las distintas comunidades rurales. 

2. POBLACIÓN DE LAS ESCUELAS MULTIGRADO 

Los estudiantes que pueden acudir a las escuelas multigrado van desde la 
Educación Inicial (desde los 3 años) hasta la Educación General Básica 
media (hasta los 11 años). Incluyendo la Básica preparartoria y media. 
Sin embargo, se permite que estudiantes que distinta edad o ya superada 
estas franjas pueda asistir en relación con su proceso de igualación. En 
este sentido, cabría preguntarse cuál serían las franjas de edad máximas 
en los que distintos estudiantes pudieran asistir. O por el contrario, que-
daría a la discrecionalidad de la administración educativa distrital. 

Las instituciones educativas multigrado se enfocarán en el desarrollo in-
tegral de los niños y niñas que se encuentren cursando el subnivel 2 de 
la Educación Inicial o el nivel de Educación General Básica (preparato-
ria, elemental y media) del Sistema Nacional de Educación, para lo cual 
agruparán a estudiantes según la edad a la que les corresponde estar en 
cada grado y a otras características pertinentes. A continuación, se pre-
senta la edad oficial aproximada de los estudiantes para instituciones 
educativas multigrado, según el nivel de educación correspondiente. 
Cabe mencionar que, debido a las características de la población de estas 
instituciones educativas, la edad de los estudiantes puede variar de la 
estimada oficialmente, lo que conlleva a que exista la posibilidad de per-
mitirle al estudiante que se iguale al grado que le corresponda a su edad, 
siempre y cuando cumpla con los aprendizajes esperados (Ministerio de 
Educación, 2022, p.10-11). 

3. INSTITUCIONES EDUCATIVAS MULTIGRADO: 
CLASIFICACIÓN 

Las instituciones educativas multigrado se encuentran clasificadas en 
unidocentes, bidocentes y pluridocentes.  

Las instituciones unidocentes se encargará un único docente de 15 a 25 
estudiantes. Impartirá clase a 15 estudiantes siempre y cuando se ocupe 
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de educación inicial y preparatoria. En el caso de educación básica ele-
mental y media, podrán ocuparse de hasta 25 estudiantes. Resulta intere-
sante la inclusión del detalle sobre baños, señalética y servicios higiéni-
cos como variables en el espacio pedagógico. Esta información se repite 
en las demás clasificaciones. 

En las escuelas bidocentes se caracterizan por tener dos docentes siem-
pre y cuando se encuentren matriculados entre 26 a 50 estudiantes. Po-
drán tener como máximo 25 estudiantes por profesor. Impartirán clases 
de educación inicial, preparatoria, básica elemental y media. 

Por último, las escuelas pluridocentes podrán contar hasta con 6 docen-
tes y entre 51 a 120 estudiantes. Se conserva la limitación de estudiantes 
a 15 cuando se unan en una misma clase inicial y preparatoria. De igual 
modo, incluye esta limitante consistente en poder compartir únicamente 
inicial con preparatoria. De este modo estaría prohibido que estudiantes 
de inicial compartieran clase con otros niveles de básica elemental y 
media. Otra cuestión que queda abierta es la posibilidad de escuelas plu-
ridocentes con más de 121 estudiantes, pues no se aclaran limitaciones.  

Finalmente, creemos que es interesante la inclusión de limitaciones en 
la ratio profesor estudiante ante la realidad existente actualmente. 

5.1. Instituciones Educativas Unidocentes. Aquellas instituciones edu-
cativas que cuentan con un (1) solo docente, podrán atender hasta un 
máximo de quince (15) estudiantes en la opción uno (1) y veinte y cinco 
(25) estudiantes en la opción dos (2). Para la agrupación de estudiantes 
de acuerdo con las edades de escolaridad, se presentan las siguientes 
opciones: Opción1 (hasta 15 estudiantes) Opción 2 (hasta 25 estudian-
tes) Opción 3 (hasta 25 estudiantes) (…) 

5.2. Instituciones Educativas Bidocentes. Aquellas instituciones educa-
tivas que cuenten con entre veinte y seis (26) y cincuenta (50) estudian-
tes, deberán tener dos (2) docentes, cada docente atenderá máximo a 
veinte y cinco (25) estudiantes. (…) 

5.3. I.E. Pluridocentes. Aquellas instituciones educativas que cuenten 
con seis (6) docentes y con entre cincuenta y un (51) y hasta ciento veinte 
(120) estudiantes, atenderán a un máximo de veinte y cinco (25) estu-
diantes por docente, por lo que se sugiere organizar la asignación de es-
pacio pedagógico de la siguiente manera: En el caso de estas institucio-
nes educativas las opciones de agrupación de estudiantes son variadas y 
se deben realizar de acuerdo con el contexto y la realidad de cada 
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institución, teniendo en cuenta las siguientes consideraciones: • En los 
subniveles de Inicial 2 y Preparatoria solo se atenderá a un máximo de 
quince (15) estudiantes. • En los subniveles de Elemental y Media se 
atenderá a un máximo de veinte y cinco (25) estudiantes. • Se procura 
juntar a niños y niñas de subniveles próximos. • El subnivel inicial 2 solo 
se agrupará con preparatoria. • Se pueden agrupar los subniveles: Prepa-
ratoria, Elemental y Media. • Se pueden agrupar los subniveles de Ele-
mental y Media. • El Espacio pedagógico para el subnivel Inicial 2 debe 
contar con un baño interior y, para los subniveles de Preparatoria, Ele-
mental y Media, con dos (2) baños exteriores con señalética y servicios 
higiénicos: toilette/toilette y urinario. Nota aclaratoria para las Institu-
ciones Educativas Aquellas instituciones educativas que cuentan con 
más de ciento veinte y uno (121) estudiantes pueden ser o no multigrado 
y, para atender a los estudiantes, deberán contar con la plantilla óptima 
de docentes de acuerdo con la malla curricular vigente (Ministerio de 
Educación, 2022, p.12-14). 

4. ESPACIO PEDAGÓGICO MULTIGRADO 

En el acápite destinado al espacio pedagógico multigrado se hace refe-
rencia especialmente a la responsabilidad del profesor en cuanto a la 
metodología de enseñanza y atención de los estudiantes (Asamblea 
Constituyente, 2008;Asamblea Legislativa, 2011). Se realizan unas bre-
ves indicaciones a los lineamientos curriculares sin mayor concreción. 
De igual modo, llama la atención la ausencia de referencias a la forma-
ción del profesorado para estas actividades tanto en formación continua 
como en titulaciones formales.  

El trabajo docente, en las condiciones del espacio pedagógico multi-
grado, implica convertirse en orientador exclusivo de procesos didácti-
cos, es decir, en un guía y facilitador de aprendizajes significativos, ade-
más de impartir clases a estudiantes de diferentes grados en un mismo 
salón de clase. Es un gran reto, que implica promover procesos de apren-
dizaje cooperativo, personalizado y centrado en el estudiante, aten-
diendo a sus necesidades educativas.  

Para responder a la heterogeneidad del espacio pedagógico multigrado, 
es necesario que el docente organice y planifique el trabajo de tal manera 
que pueda articular y relacionar los aprendizajes de diferentes grados, 
evitando la fragmentación de la enseñanza y respetando los ritmos de 
aprendizaje para lograr los objetivos educativos.  

El proceso de enseñanza y aprendizaje en espacio pedagógico multi-
grado requiere fomentar la atención simultánea y diferenciada, el trabajo 
grupal e individual y el trabajo mediado y autónomo de los estudiantes. 
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Ejemplo: los estudiantes de un determinado nivel deben resolver activi-
dades por sí mismos (Aprendizaje autónomo - AA), mientras que el do-
cente trabaja con los estudiantes de otro nivel (Aprendizaje mediado - 
AM). Para atender esta situación es necesario contar con lineamientos 
curriculares propios para este tipo de oferta, que permitan al docente un 
trabajo grupal con estudiantes de diferentes grados pero, al mismo 
tiempo, un trabajo específico para cada estudiante según su necesidad, 
con la condición de que estén en completa articulación con el Currículo 
Nacional (Ministerio de Educación, 2022, p.14). 

5. LA JORNADA DE CLASE: ORGANIZACIÓN 

Respecto a la jornada escolar las orientaciones se caracterizan por su 
flexibilidad. Se hacen referencias a la utilización de tiempos más largos 
en función de la diversidad de grados. Queda a la discrecionalidad del 
profesor el tiempo de dedicación. Se hace una breve orientación de 2 
horas pedagógicas por asignatura pero quedando a mejor criterio del 
profesor.  

Como se ha mencionado, el espacio pedagógico multigrado tiene carac-
terísticas diferenciadas, por lo que requiere de tiempos más largos para 
poder desarrollar el aprendizaje con todos los estudiantes. En conse-
cuencia, es importante la flexibilidad en los horarios y el uso de por lo 
menos dos horas pedagógicas seguidas para cada una de las asignaturas, 
dependiendo siempre de la intencionalidad del docente y del interés de 
los estudiantes (Ministerio de Educación, 2022, p.17). 

6. METODOLOGÍA DE ENSEÑANZA 

Respecto a la metodología de enseñanza no se realiza una orientación 
concreta. No existe una apuesta por alguna diferenciada. Se limita a la 
justificar la heterogeneidad y en consecuencia, deja abierta a la discre-
cionalidad del profesor la utilización de la metodología de enseñanza. 

Los salones de clase de las instituciones educativas unidocentes y bido-
centes se caracterizan por la heterogeneidad, pues en ellos interactúan 
estudiantes que cursan grados diferentes, con diversos niveles de cono-
cimientos, experiencias, saberes, actitudes y comportamientos, con eda-
des diferentes y con experiencias distintas de vida familiar. Esta hetero-
geneidad de los estudiantes hace que su participación en el espacio pe-
dagógico no pueda ser igual sino diferenciada, lo que permite a los es-
tudiantes avanzar en sus aprendizajes según sus propias características 
y ritmos de aprendizaje (Ministerio de Educación, 2022, p.17).  
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Sin embargo, es interesante la referencia a las metodologías de ense-
ñanza que pueden utilizar el profesorado como son el aprendizaje simul-
táneo, adaptativo, basada en proyectos y en especial, las comunidades 
de aprendizaje. Sin embargo, su utilización queda a abierta a la decisión 
del profesorado: “Es importante mencionar que todas estas metodolo-
gías son sugeridas, pero es el docente quien decidirá cuál puede utilizar 
según el contexto y la necesidad de aprendizaje de los estudiantes” (Mi-
nisterio de Educación, 2022, p.19). 

6.1. APRENDIZAJE SIMULTÁNEO 

Se realiza una orientación de los posibles recursos a utilizarse y orienta-
ciones en su realización. 

El docente organizará el tiempo de la clase de acuerdo con el número de 
grupos de estudiantes, designando diferentes tiempos para combinar el 
trabajo grupal con el individual, así como alternar el aprendizaje me-
diado (AM) y el aprendizaje autónomo (AA). Es necesario diseñar acti-
vidades diferenciadas por grupos o niveles, apoyándose en guiones di-
dácticos, instrucciones, fichas de trabajo, cuaderno de trabajo, tareas es-
colares, entre otros; cabe precisar que todas estas actividades tienen di-
ferentes grados de complejidad (Ministerio de Educación, 2022, p.15-
16). 

6.2. APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS 

Se realiza una conceptualización de esta metodología de enseñanza 
junto con orientaciones en su realización. 

A partir de un problema o temática a estudiar, el docente deberá desa-
rrollar un proyecto integrador que contenga destrezas con criterios de 
desempeño (DCD) de varias áreas, que puede ser trabajado con todos 
los estudiantes dándoles a cada uno, según su nivel de aprendizaje, tareas 
a realizar que desarrollen las DCD planificadas (Ministerio de Educa-
ción, 2022, p.16). 

6.3. APRENDIZAJE ADAPTATIVO 

Se realiza una orientación de su conceptualización y del papel del pro-
fesor en su cumplimiento de forma sucinta: “El docente deberá 
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identificar el grado de aprendizaje que tiene el grupo de estudiantes me-
diante diagnósticos constantes y, con base en estos, planificar las DCD 
que son necesarias para desarrollar cada caso (Ministerio de Educación, 
2022, p.16). 

6.4. COMUNIDADES DE APRENDIZAJE 

Esta aspiración de formación de comunidades de aprendizaje resulta 
desde nuestro punto de vista la más novedosa y pertinente propuesta. 
Así por ejemplo, las referencias a la comunidad donde se ubica la insti-
tución educativa es esencial en la comprensión del significado cultural 
que tienen estas instituciones en la zona rural. La incomprensión de la 
comunidad (Ayala, 2002) es un obstáculo importante como se mencionó 
anteriormente.  

De este modo, las referencias a la participación de la comunidad, el diá-
logo, la presencia de los padres y madres en la participación de los pro-
cesos de enseñanzas entre otras son orientaciones esenciales (Vaca, 
Reinoso, Guerrero y Torres, 2020). Sin embargo, parece que se mantiene 
la constante de la responsabilidad del profesor y todas estas cuestiones 
quedan en consecuencia bajo su liderazgo o no. Queda pendiente cono-
cer la responsabilidad de la administración pública educativa en la im-
plantación de estas propuestas. Su ausencia llama la atención.  

¿Quién se encarga de la apertura y mantenimiento de las bibliotecas? 
¿Cuándo se organizan las tertulias? ¿Cómo se integra a la comunidad y 
cuándo? ¿Qué formación deben tener el profesorado para estas funcio-
nes? ¿Cuál es el papel de la administración educativa en estos plantea-
mientos? 

Las comunidades de aprendizaje (2019) conforman una propuesta de 
trasformación educativa que busca mejorar el aprendizaje y la conviven-
cia entre los participantes. Su práctica está fundamentada en el aprendi-
zaje dialógico y un conjunto de prácticas educativas que son referentes 
a nivel internacional. Las comunidades de aprendizaje buscan integrar 
todo el entorno que rodea a la escuela en busca de que los niños, niñas y 
adolescentes fomenten valores de eficiencia, equidad y cohesión social.  

De este modo, se busca el desarrollo de una mejor convivencia y de ac-
tividades solidarias, sin olvidar la ciencia y la utopía. Las comunidades 
de aprendizaje no se alcanzan de un día a otro, por el contrario, es 
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necesario un proceso que está constituido por las siguientes etapas: • 
Sensibilización: en este momento se busca realizar una profunda refle-
xión sobre las actuaciones educativas más convenientes y efectivas en 
nuestros múltiples contextos educativos. Para ello es imprescindible que 
la institución educativa realice un análisis sobre las condiciones actuales 
de su escuela, en este se deben identificar las fortalezas y debilidades de 
cada institución para, de esta manera, poder plantear las acciones nece-
sarias que fomenten la inclusión social y el desarrollo académico. •  

Toma de decisión: en esta etapa se toma la firme convicción de que la 
escuela se transforme en una comunidad de aprendizaje. Esto exige el 
consenso a través del diálogo horizontal, no solo al interior de la institu-
ción sino con toda la comunidad involucrada y con el compromiso de 
todos. • Sueños: el momento de soñar es tan importante como el resto y 
consiste en imaginar y visualizar la escuela que queremos constituir en 
el futuro. Esta etapa es fundamental porque conforma el comienzo de la 
trasformación. • Prioridades: en este periodo se seleccionan los sueños 
más relevantes y las prioridades más urgentes.  

Esta fase aterriza el proceso anterior tomando en cuenta el talento hu-
mano y los materiales disponibles. • Planificación: finalmente está el 
momento de llevar a cabo la trasformación para convertir el sueño en 
realidad. Para ello es imprescindible que se parta de una asamblea en la 
que pueden participar personas de toda la comunidad con los mismos 
objetivos respecto a la escuela.  

Las comunidades de aprendizaje también proponen una serie de actua-
ciones educativas que se basan en investigaciones como las llevadas a 
cabo por INCLU-ED. A continuación, se describe brevemente cada una 
de ellas: • Grupos interactivos: consisten en el agrupamiento de todos 
los estudiantes del espacio pedagógico en grupos de cuatro o cinco per-
sonas de la forma más heterogénea posible. A cada uno de estos grupos 
se les incorpora un adulto de la escuela o de la comunidad que participa 
voluntariamente. El docente, por su parte, debe preparar tantas activida-
des como grupos haya.  

Los grupos cambian de actividad cada 15 o 20 minutos. Los alumnos 
resuelven las actividades interactuando entre sí por medio de un diálogo 
igualitario. Es responsabilidad de los adultos asegurar que todos los in-
tegrantes del grupo participen y contribuyan solidariamente con la reso-
lución de la tarea. La formación de grupos interactivos hace que se di-
versifiquen y se multipliquen las interacciones, además hace que todo el 
tiempo de trabajo sea efectivo. • Tertulias dialógicas: se trata de la cons-
trucción colectiva de significado y conocimiento a través del diálogo so-
bre las mejores creaciones de la humanidad en disciplinas como la lite-
ratura, el arte o la música. Con las Tertulias Dialógicas, se pretende la 
aproximación directa de los alumnos a la cultura clásica universal y al 
conocimiento científico acumulado por la humanidad a lo largo del 
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tiempo. La Tertulia se desarrolla compartiendo aquellas ideas o tramos 
de la obra que los participantes previamente han seleccionado porque les 
ha llamado la atención o les ha suscitado alguna reflexión. Esto genera 
un intercambio muy enriquecedor, que permite una mayor profundidad 
en los temas y promueve la construcción de nuevos conocimientos.  

En las sesiones, uno de los participantes asume el papel de moderador, 
con la idea de favorecer la participación igualitaria de todos. Las más 
experimentadas hasta el momento son las Tertulias Dialógicas Litera-
rias, en las que las personas se reúnen para dialogar y compartir sobre 
un libro de la literatura clásica universal. La elección de los clásicos se 
debe a que estas obras abordan las cuestiones más centrales de la vida 
de las personas y por eso han permanecido relevantes en el tiempo; y, 
además, porque esto rompe con las barreras culturales que han conside-
rado a la literatura clásica como un patrimonio de determinados grupos 
sociales. Se democratiza así el acceso a la cultura para todas las perso-
nas. • Biblioteca tutorizada: en el caso de que la institución disponga de 
una biblioteca es recomendable que la biblioteca permanezca abierta 
fuera del horario lectivo para que todas las personas puedan disponer de 
un lugar de aprendizaje con acceso libre y gratuito.  

En la biblioteca se pueden organizar actividades como seguimiento de 
tareas escolares, lectura dialógica, búsqueda de informaciones para pro-
yectos, actividades con las TIC, entre otras. • Formación de familiares: 
es importante que la escuela no solo esté abierta a los estudiantes y a los 
profesores sino también a las familias. En este sentido, la formación de 
familiares busca, además de la divulgación del conocimiento, su partici-
pación en las diferentes actuaciones educativas respondiendo a los in-
tereses y necesidades de las propias familias. • Participación Educativa 
de la Comunidad: las familias y la comunidad en general deben involu-
crase en los procesos y espacios de aprendizaje de la escuela, en el 
mismo espacio pedagógico.  

Es recomendable que exista participación tanto en las decisiones de ges-
tión y organización del centro educativo como en las actividades de 
aprendizaje antes mencionadas. • Modelo dialógico de Prevención y Re-
solución de Conflictos: la base del modelo está en la búsqueda de con-
sensos a través del diálogo. Solo a través de este medio es posible cons-
truir acuerdos y pautas de convivencia. En este sentido, es importante 
realizar asambleas y crear espacios de diálogo en las que participe toda 
la comunidad. • Formación pedagógica dialógica: es una variante de las 
tertulias pedagógicas dialógicas que se centra en los profesores. Las 
obras por leer estarían dentro del ámbito pedagógico de las ciencias de 
la educación abaladas por la comunidad científica internacional. Se 
busca que los docentes estén preparados para saber argumentar sobre su 
práctica y distinguir entre opinión y conocimiento riguroso. 
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7. CONCLUSIONES 

Entre las conclusiones principales se pueden hacer referencia a las si-
guientes:  

1. Se acotan el número de estudiantes por profesor y por niveles. 
Es una aportación importante ante el número de estudiantes 
que existen actualmente por profesor. Si no va acompañado 
de un proceso de contratación de nuevo profesorado sería 
irreal su cumplimiento.  

2. Queda abierta la existencia de instituciones educativas pluri-
docentes con más de 121 estudiantes. Podría realizarse desde 
la iniciativa privada y pública instituciones educativas con un 
número de estudiantes que no justificara la propia existencia 
de estas escuelas.  

3. La jornada escolar queda abierta a la madurez del profesorado.  
4. Es ausente la responsabilidad de la administración educativa 

en su seguimiento, formación del profesorado, fiscalización, 
relación con la comunidad, entre otras.  

5. Estos lineamientos suponen el reconocimiento institucional de 
estas instituciones que se habían previsto eliminar desde los 
gobiernos de la Revolución Ciudadana. Esta política posibilita 
que se puedan incrementar progresivamente su presencia 
tanto desde la iniciativa pública como privada. 
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CAPÍTULO 71 

ECUADOR TIENE PROPUESTA  
PARA SU UNIVERSIDAD:  

MIRAR LA TRADICIÓN HISPANOAMERICANA  

FERNANDO LARA LARA 
Pontificia Universidad Católica del Ecuador Sede Santo Domingo 

 

1. INTRODUCCIÓN  

¿Qué hacen las universidades? Esta interrogante tan amplia puede ser 
resuelta desde muchas aristas, sin embargo, en este escrito se busca 
cuestionar el modelo vigente en el mundo Occidental mediante el cual 
se crea conocimiento y se educa. Modelo que pretende únicamente va-
lorizar el conocimiento denominado como científico, y en el que las uni-
versidades buscan a toda costa ascender en rankings internacionales. La 
producción científica desligada de la responsabilidad con la realidad es 
estéril. La producción científica por acumulación y cumplimiento de re-
quisitos es inservible. La Universidad, como institución que se concibe 
en los imaginarios sociales asociada a la libertad y al pensamiento crítico 
ayer y hoy está amenazada. En Ecuador con el buen vivir como pro-
puesta, aparece una oportunidad para revitalizar el significado anterior-
mente señalado y evidenciar las amenazas existentes. 

Frente a esta tradición occidental aparece la propuesta de universidad 
ecuatoriana, propuesta que se entrelaza con el buen vivir y la tradición 
indígena. Cosmovisiones que incluyen el dialogo de saberes, el respeto 
a la dignidad del otro y, por ende, respeto a la naturaleza, a su entorno y 
armonía, la valorización de saberes ancestrales y la constante reflexión 
que permite mantener memoria histórica y cuestionar la realidad (Lara, 
2019; Lara y Herrán, 2016; Lara y Gerstner, 2016). 

Art. 8.- Fines de la Educación Superior. - La educación superior tendrá 
los siguientes fines:  
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a) Aportar al desarrollo del pensamiento universal, al despliegue de la 
producción científica, de las artes y de la cultura y a la promoción de las 
transferencias e innovaciones tecnológicas;  

b) Fortalecer en las y los estudiantes un espíritu reflexivo orientado al 
logro de la autonomía personal, en un marco de libertad de pensamiento 
y de pluralismo ideológico;  

c) Contribuir al conocimiento, preservación y enriquecimiento de los sa-
beres ancestrales y de la cultura nacional; d 

) Formar académicos y profesionales responsables, en todos los campos 
del conocimiento, con conciencia ética y solidaria, capaces de contribuir 
al desarrollo de las instituciones de la República, a la vigencia del orden 
democrático, y a estimular la participación social;  

e) Aportar con el cumplimiento de los objetivos del régimen de desarro-
llo previsto en la Constitución y en el Plan Nacional de Desarrollo;  

f) Fomentar y ejecutar programas de investigación de carácter científico, 
tecnológico y pedagógico que coadyuven al mejoramiento y protección 
del ambiente y promuevan el desarrollo sustentable nacional en armonía 
con los derechos de la naturaleza constitucionalmente reconocidos, prio-
rizando el bienestar animal;  

g) Constituir espacios para el fortalecimiento del Estado Constitucional, 
soberano, independiente, unitario, intercultural, plurinacional y laico;  

h) Contribuir en el desarrollo local y nacional de manera permanente, a 
través del trabajo comunitario o vinculación con la sociedad;  

i) Impulsar la generación de programas, proyectos y mecanismos para 
fortalecer la innovación, producción y transferencia científica y tecno-
lógica en todos los ámbitos del conocimiento;  

j) Reconocer a la cultura y las artes como productoras de conocimientos 
y constructoras de nuevas memorias, así como el derecho de las personas 
al acceso del conocimiento producido por la actividad cultural, y de los 
artistas a ser partícipes de los procesos de enseñanza en el Sistema de 
Educación Superior;  

k) Desarrollar, fortalecer y potenciar el sistema de educación intercultu-
ral bilingüe superior, con criterios de calidad y conforme a la diversidad 
cultural; y, l) Fortalecer la utilización de idiomas ancestrales y expresio-
nes culturales, en los diferentes campos del conocimiento (Asamblea 
Legislativa, 2010). 

La sinergia entre la universidad ecuatoriana y el buen vivir tiene mucho 
que ofrecer. Abordar esta dinámica requiere adentrase en el buen vivir 
y en la tradición indígena. Ahora bien, ¿Qué hacen las universidades? 
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Esta interrogante tan amplia puede ser resuelta desde muchas aristas, sin 
embargo, en este escrito se busca cuestionar el modelo vigente en el 
mundo Occidental mediante el cual se crea conocimiento y se educa. 
Modelo que pretende únicamente valorizar el conocimiento denominado 
como científico, y en el que las universidades buscan a toda costa ascen-
der en rankings internacionales. La producción científica desligada de la 
responsabilidad con la realidad es estéril. La producción científica por 
acumulación y cumplimiento de requisitos es inservible. La Universi-
dad, como institución que se concibe en los imaginarios sociales aso-
ciada a la libertad y al pensamiento crítico ayer y hoy está amenazada. 
En Ecuador con el buen vivir como propuesta, aparece una oportunidad 
para revitalizar el significado anteriormente señalado y evidenciar las 
amenazas existentes. Son cosmovisiones que incluyen un diálogo de sa-
beres y de memoria histórica, que se fundamentan en la dignidad del 
otro y en el pensamiento crítico, ante el discurso predominante y global 
de la realidad Occidental. Este proceso requiere de un nuevo modelo 
antropológico que evidencia diferentes retos. Sin embargo, la propuesta 
del buen vivir para las universidades ecuatorianas, es actual y pertenece 
a la tradición hispanoamericana. Actualmente, el ordenamiento jurídico 
ecuatoriano ha apostado por esta vía de comprender la misión de las ins-
tituciones universitarias y su funcionalidad social, investigadora y de 
contribución al sistema de educación superior en el país, la región y en 
el mundo. El reto, un proceso de globalización en el que la cultura uni-
versitaria del ego predomina. 

El escrito se divide en dos secciones, en la primera se reflexiona sobre 
la importancia de la universidad ecuatoriana, no solo para lo que puede 
suponer para Ecuador, sino también para el sistema de educación supe-
rior mundial. En la segunda parte se debate respecto del rol de la inves-
tigación y la publicación con significado, y se alerta de prácticas que 
amenazan los pilares propios e históricos de dichas instituciones. Final-
mente se ofrecen unas sucintas conclusiones. 
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2. LA PROPUESTA ECUATORIANA FRENTE AL 
DOGMATISMO CIENTÍFICO  

La universidad ecuatoriana si integra el buen vivir y su propuesta epis-
temológica tiene mucho que ofrecer al mundo. El buen vivir puede com-
prenderse desde su modelo antropológico. Ha supuesto grandes contro-
versias a nivel epistemológico, sin embargo, vale la pena aclarar que 
esta innovadora propuesta en los ámbitos jurídico, científico y pedagó-
gico, pertenece a un discurso presente en la tradición Hispanoamericana, 
y ecuatoriana. Igualmente, pensadores Occidentales como Miguel de 
Unamuno, parte de fundamentos parecidos (Lara, 2019).  

La universidad desde el buen vivir, rescata la cultural de la tradición 
hispanoamerica, que parte de la reivindicación de una conciencia de es-
pecie. La conciencia de especie es ya defendida implícitamente por Juan 
de Velasco, Jesuita riobambeño que escribió La Historia del Reino de 
Quito en la América meridional (1798). En su estudio defiende el con-
cepto antropológico que apuesta que la persona es integrante de la natu-
raleza, es decir, apuesta por la realidad verdadera que defendía Zubiri 
(2005). Se opone de este modo al racionalismo cartesiano que se empeña 
en separar de su realidad al ser humano. Es víctima del racismo cientí-
fico que existía en ese momento al consagrar desde esa mueva propuesta 
epistemológica al ego del ser humano. Dicho racismo planteaba que 
todo lo que provenía de las razas americanas era inferior frente a lo eu-
ropeo, en contraposición a esa imperante metodológica científica que 
abría el paso a un nuevo paradigma epistemológico. En nuestra opinión, 
discriminaba cualquiera visión de la realidad que no situara al ego del 
ser humano y su “racionalidad” como punto de partida para jerarquizar 
la “verdad”. En cambio, Velasco aboga por la defensa de la tradición, 
una tradición basada en el diálogo de saberes y la pertenencia de la per-
sona a la naturaleza. Esta tradición es defendida por Arturo Andrés Roig 
cuando habla de conciencia histórica (Roig, 2013).  

Así, uno de los elementos fundamentales del modelo del buen vivir es 
su contraposición a la tradición cartesiana que separa a la persona de la 
naturaleza. La definición de la persona como integrante de la naturaleza 
trasciende a una cuestión estética o superficial, pues en ella se colige y 
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justifica el reconocimiento de la naturaleza como portadora de derechos. 
Estos derechos de tercera generación (De Cabo, 200) son de tipo perso-
nales. En consecuencia, la naturaleza forma parte de la dignidad de la 
persona y por lo tanto, los derechos de la naturaleza son derechos per-
sonales (Lara, 2019a; Lara, 2019b). Sería totalmente contradictorio de-
cir que la naturaleza no tiene derechos, y, por otro lado, reconocer que 
nosotros somos naturaleza (Lara y Muñoz, 2021).  

La competencia digital ciudadanía es definida por la LOEI (2011) en su 
artículo 3, apartados f) y g) desde la propuesta discursiva ecológica y su 
carácter universal para la consecución del Sumak Kawsay; se centra de 
este modo en la formación de una conciencia ciudadana y planetaria para 
la conservación, defensa y mejoramiento de la Pachamama. Por otro 
lado, Somerville, Lampert, Dabbour, Harlan, y Schader (2007) defien-
den que la competencia de ciudadanía digital requiere que las personas 
sean conscientes de las implicaciones éticas y legales de conforman su 
realidad cultural, y sean capaces de cuestionar la información que reci-
ben.  

Supone un cuestionamiento a la cultura de ciudadanía global impuesta 
desde una posición comunicativa neoliberal (Sousa Santos, 2012), y del 
mismo modo ejerce una función necesariamente de liderazgo ante el re-
lato cultural postmoderno, al defender en contraste una ciudadanía glo-
bal con una conciencia de especie; pues el ser humano se define como 
integrante de la naturaleza (sujeto de derecho) de la que es parte si-
guiendo la norma constitucional, y eliminando la tradicional separación 
cartesiana entre naturaleza y ser humano que la caracteriza.  

El concepto de ciudadanía digital del buen vivir presenta una connota-
ción necesariamente universal ante problemáticas existentes como el 
cambio climático, la inequidad migratoria, la pobreza o las epidemias 
como es el caso del Covid-19; crisis actuales que evidencian la insufi-
ciencia del individuo, el estado u otras organizaciones locales, naciona-
les o internaciones existentes, y por otro lado, visibilizan la importancia 
de valores como la solidaridad, la responsabilidad relacional de cada 
persona, o el funcionamiento sistémico de la realidad natural de la que 
el ser humano no ha podido escapar en su aislamiento.  

Este relato moderno del Sumak Kawsay (Vanhulst y Beling, 2014) se 
destaca por sus postulados novedosos en el panorama normativo inter-
nacional en cuanto a la definición de la dignidad de la persona como 
integrante de la naturaleza, el reconocimiento a la espiritualidad como 
una dimensión esencial en la formación del ser humano o la necesidad 
de reivindicar la defensa y promoción de la cultura como esencial en la 
relación intersubjetiva de aprendizaje (Lara, 2019b). (Lara, 2022, p.309) 
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Como ejemplo, si tratas bien a tu compañera Erika, significa que tam-
bién estás tratando bien a los árboles o a los bosques. Si tratas bien a los 
bosques estarás tratando bien a Erika. En otras palabras, la visión epis-
temológica que plantea es más compleja de aquella visión en la cual la 
persona y la naturaleza están distantes entre sí. Implantar esta cosmovi-
sión escapa a una simple teoría, pues se requiere instaurar un compro-
miso con la realidad perdido. Supone igualmente reconocer otras diná-
micas y conceptos fundamentales como son la ecología y la armonía de 
la realidad universitaria. Esta armonía busca estar presente en la univer-
sidad ecuatoriana en la horizontalidad de sus funciones sustantivas de 
las universidades. En otras palabras, será igual de importante la función 
docencia, la función investigación y la función vinculación. La prepon-
derancia de una respecto a otra en cualquier norma o instrumento de 
evaluación sería quebrar con esta racionalidad basada en la ecología 
(Lara, 2019). 

Art. 351.- El sistema de educación superior estará articulado al sistema 
nacional de educación y al Plan Nacional de Desarrollo; la ley estable-
cerá los mecanismos de coordinación del sistema de educación superior 
con la Función Ejecutiva. Este sistema se regirá por los principios de 
autonomía responsable, cogobierno, igualdad de oportunidades, calidad, 
pertinencia, integralidad, autodeterminación para la producción del pen-
samiento y conocimiento, en el marco del diálogo de saberes, pensa-
miento universal y producción científica tecnológica global. 

(…) 

Art. 355.- El Estado reconocerá a las universidades y escuelas politécni-
cas autonomía académica, administrativa, financiera y orgánica, acorde 
con los objetivos del régimen de desarrollo y los principios establecidos 
en la Constitución. Se reconoce a las universidades y escuelas politécni-
cas el derecho a la autonomía, ejercida y comprendida de manera soli-
daria y responsable. Dicha autonomía garantiza el ejercicio de la libertad 
académica y el derecho a la búsqueda de la verdad, sin restricciones; el 
gobierno y gestión de sí mismas, en consonancia con los principios de 
alternancia, transparencia y los derechos políticos; y la producción de 
ciencia, tecnología, cultura y arte (Asamblea Constituyente, 2008). 

Para mayor abundamiento, esta racionalidad epistemológica exige que 
deba existir una armonía en las tres funciones sustantivas. En este sen-
tido una función sustantiva nunca puede imponerse sobre otra, al igual 
que una cultura no puede imponerse de una manera violenta sobre otra, 
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no solo en el sentido físico, sino como censura “científica”, o en palabras 
de Miguel de Unamuno: “cientificista” (Lara, 2019). Las funciones sus-
tantivas de docencia, investigación y vinculación deben respetar este 
principio de armonía. 

No se trata de deslegitimar el conocimiento científico actual, se trata por 
el contrario de avanzar en una propuesta epistemológica más compro-
metida con la realidad de la persona. Cosa contraria sería desconocer 
nuestra propia realidad, y en consecuencia su dignidad (Lara y Jarami-
llo, 2019; Lara, 2014). El derecho a la educación por lo tanto debe con-
templar esta racionalidad. De ahí la necesidad de dotar de significado el 
diálogo, la horizontalidad, el diálogo de saberes, entre otros conceptos. 
La imposición cultural existente en la relación con el otro y lo otro es 
una cuestión controversial que justifica nuestra propuesta. El buen vivir 
requiere de la cultura diferente, lo distinto es fundamental.  

Art. 9.- La educación superior y el buen vivir.- La educación superior es 
condición indispensable para la construcción del derecho del buen vivir, 
en el marco de la interculturalidad, del respeto a la diversidad y la con-
vivencia armónica con la naturaleza. (Asamblea Legislativa, 2010) 

El buen vivir propone un marco epistemológico en el que el diálogo 
tiene un protagonismo fundamental, pues no solo es conseguir un 
acuerdo. Supone reconocernos y comprender las diferencias que existen 
entre nosotros. El principio fundamental que guía el diálogo se basa en 
el reconocimiento de la dignidad humana. Desde nuestro punto de vista, 
entendemos el diálogo de saberes en la universidad desde este marco 
conceptual. De ahí, que la propuesta de investigación, gestión, docencia 
y vinculación deba integrarlo en sus procesos.  

En consecuencia, el pensamiento crítico que se reivindica es hacia la 
madurez de la persona. Desde esta postura, más allá del acuerdo o el 
desacuerdo, significa una disposición basada en la madurez como hori-
zonte y guiada por la conciencia (Lara y Vera, 2022). Pues lo principal 
en consecuencia es aquella disposición tan necesaria en la ciencia como 
que es definida por estar abierto a cambiar de opinión cuando haya un 
argumento mejor o un argumento más válido. Karl Popper hablaba de 
falsacionismo como principio de demarcación, las teorías científicas se-
rán válidas siempre y cuando la realidad empírica pueda ser contrastada, 
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caso contrario puede surgir otra teoría que mejore la explicación o que 
contradiga la anterior, y esté más acorde con la realidad. ¿No se ha de-
mostrado que el ser humano tiene una responsabilidad enorme como es-
pecie integrante de la naturaleza? ¿No nos definimos desde nuestra reali-
dad natural? Se reivindica una posición más acorde con la realidad. 
Cuando hablamos de pensamiento crítico en la Universidad, nos referi-
mos a la disposición consciente que nos deja la puerta abierta al error. 
No podemos construir una universidad ecuatoriana del buen vivir su res-
cindimos de la humildad socrática. 

El pensamiento crítico, la calidad a través de la autocrítica y la humildad 
forman parte del modelo de universidad ecuatoriana. Vuelvo a resaltar 
la figura de Juan Montalvo como uno de los grandes exponentes de pen-
sadores que recuerdan la vital importancia de esta visión crítica de la 
realidad. Su legado es propio de aquel que piensa libremente. No hay 
libertad si no somos respetuosos con nuestra conciencia, con la defensa 
de la verdad, ¿la Universidad no se debe dedicar a buscar la verdad? 
¿Desde cuándo la realidad natural de la persona no es interesante? 
¿Nuestra cultura no es necesaria para la institución universitaria? ¿La 
Universidad se construye por imposiciones epistemológicas o por diá-
logo de saberes necesariamente horizontal? No es cuestión baladí. 

3. AMENAZAS ANTE LA PROPUESTA ECUATORIANA  

Entre los riesgos que nos gustaría abordar es el servilismo. Actualmente 
tenemos universidades cada vez más serviles, más preocupadas por el 
número de publicaciones que de la investigación. La temática y su per-
tinencia a la sociedad a la que deberían mejorar son orilladas. No se 
evalúa. Lo que importa es que los escritos sean incluidos en revistas in-
dexadas con ciertos índices, con tales requisitos, etcétera. En este sen-
tido, el profesor o investigador universitario se “vende”, y la universidad 
comercializa con sus productos. De esta manera, la universidad se vende 
al poder o a las tendencias en los rankings internacionales, una cadena 
que culmina con la reproducción exclusiva de cierto tipo de conoci-
miento guiado por el poder económico de las empresas que se encargar 
de la indexación. Actualmente se está integrando cada vez más ideología 
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que ciencia. La construcción de la realidad desde una visión egocéntrica 
del ser humano se abre paso ante la defensa de la realidad verdadera que 
Zubiri (2005) defiende en la investigación.  

Esta situación cuestiona la función social de la propia Universidad, 
¿para qué sirve? ¿Para quién sirve? Los profesores y las universidades 
corremos el riesgo de trabajar fuera de la sociedad, nuestra sociedad, 
nuestra cultura. Ante las imposiciones realizadas por los gobiernos para 
la evaluación del profesorado, mediadas por empresas internacionales 
que globalizan un tipo de conocimiento, que imponen culturalmente 
unas reglas, nos encontramos con la tendencia a la obediencia sin cues-
tionamiento de gobiernos, universidades y profesores. ¿Dónde queda el 
pensamiento crítico? ¿Cuál es nuestro papel en la sociedad? ¿Ha exis-
tido algún debate previo al menos para saber si estamos de acuerdo con 
esa propuesta? 

Por otro lado, el profesor que no obedece queda excluido. Se exige pu-
blicar atravesando prácticas muy poco éticas. Se fomenta la figura del 
profesor obediente y normado, cumplidor de la norma. El profesor pa-
rece dejar el rol trasformador, revolucionario y crítico a los estudiantes. 
Esta amenaza se puede descubrir e identificar si nos fijamos en nuestra 
tradición. Así por ejemplo se entiende el rechazo de los jesuitas a la im-
posición del racionalismo cartesiano que olvida condiciones ontológicas 
del ser humano características de su realidad natural. El alma, su mística, 
su subjetividad, su espiritualidad son condiciones de la persona que la 
tradición hispanoamericana la ha trabajado con pensadores como Juan 
de Velasco o Juan Montalvo en Ecuador, San Juan de la Cruz, Santa 
Teresa, Miguel de Unamuno entre otros, sin mencionar poetas y nove-
listas hispanoamericanos (Lara, 2021). 

Cuando hablamos de conciencia y de libertad es fundamental pregun-
tarse por nuestra tradición. El buen vivir forma parte de la tradición in-
dígena e hispanoamericana. Por eso, los jesuitas son expulsados de la 
América Española. No servían a una nueva epistemología que defiende 
una racionalidad que justifica en cierta medida el racismo, la esclavitud, 
la jerarquización cultural, u otras manifestaciones del ego humano. La 
defensa de la realidad cultural de la persona ligada siempre a la 
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naturaleza será su bastión de lucha. La defensa de la dignidad humana 
su horizonte. El buen vivir, su propuesta.  

Para la universidad, si no se rescata la libertad y la conciencia las accio-
nes de los profesores serán coartadas (Lara, Herrán y Arévalo, 2019). . 
Los docentes se convertirán en esclavos del poder en cualquiera de sus 
formas. Hay quienes hablan del pensamiento críticos en sociedades co-
lectivizadas mientras explotan sus estados a sus ciudadanos por un 
sueldo esclavo. Hablan de explotación a los trabajadores, cuando ellos 
buscan en la realidad concreta superar cualquier infierno que describen. 
Se utiliza un lenguaje propio para instrumentalizar en el mayor grado 
posible la conciencia y la libertad de sus ciudadanos. En otro trabajo 
sería interesante tratar la aquiescencia de estados supuestamente demo-
cráticos con estos gobiernos explotadores de personas, conciencia y li-
bertad. La humillación a la institución universitaria parece que ha venido 
a quedarse.  

Una evidencia es la desvinculación entre las universidades y la realidad, 
dicho de otra manera, la desconexión entre la esfera académica y la so-
ciedad que la justifica. La profesión, el concepto de profesión está vin-
culado con la sociedad, pues es la que reconoce la importancia de un rol 
profesional para un determinada posición en la misma que asegure y 
mejore la convivencia en ella, y salvaguarde su futuro. La universidad 
se compromete avalar con un título la consecución por de las habilidades 
y conocimientos necesarios para cumplir esa función. La universidad 
tiene una responsabilidad social.  

Ortega y Gasset defiende en su ensayo La misión de la Universidad la 
función social de la institución universitaria. Denuncia los bárbaros 
científicos, desconectados de sociedad, indolentes ante las necesidades, 
e incapaces para liderar procesos de transformación que aseguren su 
prosperidad. A esa desconexión se suma la más dolorosa, esta que viene 
impuesta por el principio de realidad (Lara, Herrán y Arévalo, 2019). . 
Numerosos académicos viven en una nube, alejados de la realidad que 
nos rodea y debe afectarnos. Así mientras se van incrementando la pre-
cariedad laboral, la delincuencia y la inseguridad, la pobreza, desnutri-
ción, el creciente nacionalismo y separatismo, la progresividad de la pér-
dida de cultura democrática en la región hispanoamericana, con España 
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a la cabeza entre otros males, la institución universitaria parece no afec-
tarse, aunque si cada vez más sus integrantes. Un ejemplo palpable de 
esta incoherencia es cuando se afirma que el ser humano está separado 
de la naturaleza. Nosotros debemos protegerla como si fuéramos algo 
diferente. Estamos desconectados de la realidad. Nuestra cultura como 
recuerda el buen vivir requiere de otro marco epistemológico más res-
petuoso como la verdad.  

4. CONCLUSIONES  

La propuesta de investigación de la universidad ecuatoriana es para sus 
fronteras y para el mundo. Está orientada a la universidad en la medida 
que cuestiona el marco epistemológico actual y propone uno más cohe-
rente con la realidad natural de la que somos parte. Se orienta a nuestra 
pertenencia a la naturaleza, al diálogo de saberes y al pensamiento crítico. 
Es una oportunidad desde que se ha configurado en el Ecuador un marco 
constitucional novedoso. Apuesta por esta tradición hispanoamericana 
como bastión ante la imposición cultural predominante desde la Ilustra-
ción, y especialmente en Ecuador desde su independencia. Se defiende 
un nuevo modelo antropológico coherente con la realidad verdadera.  

En esta línea, se cuestiona la hegemonía científica desde ese paradigma, 
no desechando sus aportes, más bien complementando con dosis de 
realidad sus fundamentos. En especial, aquellos que apuestan por la dig-
nidad de la persona. A pesar de los procesos de independencia y de va-
rios siglos de construcción de nación y ciudadanía, la evaluación peyo-
rativa sobre prácticas y saberes no occidentales o desapegados al método 
científico cartesiano continúa vigente. Las valoraciones de inferioridad 
no fueron desechadas y permanecen (en distinto nivel) en el imaginario, 
trayendo consigo muchas problemáticas que actualmente nos encontra-
mos en y con el pensamiento hispanoamericano. Por ejemplo, las pro-
pias revistas son reticentes a un determinado lenguaje, temáticas o nue-
vos métodos de investigación. Esa forma de racismo no ha sido superada 
y se traduce como colonialismo. En el ámbito científico como colonia-
lidad del conocimiento. 
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Cuestionar el colonialismo del conocimiento es comprender que el deno-
minado conocimiento científico no debe ser el único conocimiento en el 
cual la universidad debe centrarse. Cuestionar el colonialismo es ofrecer 
miradas distintas y alternativas que puedan abordar problemas sociales 
desde otras perspectivas, y que permitan encontrar soluciones más armo-
niosas con la naturaleza, con la vida. Se trata de revalorizar aquello que 
fue suprimido y relegado, pero que bien podría significar mejores alter-
nativas. Hay una serie de saberes populares, espiritualidades y paradig-
mas de nuestras tradiciones y de nuestros pueblos que son muy intere-
santes, y que nos definen en Hispanoamérica y en Ecuador. El buen vivir 
es uno de ellos, tal y como Miguel de Unamuno escribió en el prólogo de 
las Las Catilinarias aquella idea de que “España tendrá que reconquis-
tarse desde América”. El buen vivir es una alternativa que bien podría 
reconquistar a la crisis epistemológica de occidente. En otras palabras, el 
buen vivir puede recordar a España su compromiso con Hispanoamérica 
y su valiosa tradición que defiende principalmente la dignidad humana.  

El buen vivir rescata la idea de una universidad como ente vivo con ca-
pacidad de innovación, de adaptación a las necesidades sociales y de res-
puesta. Caso contrario estaría condenada a morir. Conocedores de las di-
ficultades que atraviesa cualquier propuesta distinta a la occidental, cabe 
preguntarse ¿cuál es el futuro de la universidad ecuatoriana? Desde mi 
punto de vista estamos a tiempo de rescatar los pilares y prácticas que la 
pueden distinguir, y ser un bastión para una epistemología más coherente 
con nuestra realidad, la verdad y la tradición hispanoamericana.  

Nuestras armas epistemológicas son: la tradición o el espíritu de nuestros 
pueblos, la conciencia de especie, el diálogo de saberes horizontal, la in-
terculturalidad que se opone a la imposición cultural, una forma de hacer 
ciencia desde la conciencia, de pensar libremente, un lenguaje de humil-
dad ante el ego, un decir que escucha… Estamos a tiempo de conocernos 
y valorar nuestra tradición y pasado para dotar de sentido nuestro pre-
sente como Antonio Machado aconseja: “podrás conocerte recordando”.  
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1. INTRODUCCIÓN  

El comienzo de la tercera década del siglo XXI ha significado un cambio 
repentino y muy significativo en todos los ámbitos de la vida a nivel 
mundial. La pandemia (COVID-19) nos ha traído de la noche a la ma-
ñana un cambio de hábitos y costumbres, afectando tanto al plano per-
sonal como social, que también se aprecia en las personas que trabajan 
en el ámbito académico universitario. 

En relación con el ámbito educativo, la metodología de trabajo que exis-
tía hasta el año 2020 se ha visto alterada, asumiendo gran protagonismo 
la “nueva educación” en las tecnologías. Este hecho ha supuesto un reto 
para el trabajo del profesorado universitario a la hora de impartir clases, 
tutorizar trabajos y sostener a un alumnado afectado sorpresivamente 
por el confinamiento. Reto que se une a la intensificación de la tarea 
universitaria y los procesos de precarización del trabajo del profesorado 
docente investigador en la última década (Castillo y Moré, 2018; Díaz-
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Santiago, 2016; García- Calavia, 2015; Marugán y Cruces, 2013), que 
aumenta su habitual carga de trabajo y difumina aún más sus espacios 
de trabajo en tiempos de pandemia y, que previsiblemente, continuará 
en el periodo post-pandémico.  

La especificidad en la carrera académica del alumnado universitario, que 
aborda la realización de un Trabajo Fin de Grado (TFG) sobre un tema 
concreto que requiere un saber más experto, de carácter más deman-
dante, y al que se ha añadido la virtualización de la asignatura durante 
la pandemia se complejiza en aquellas disciplinas donde tiene una gran 
peso la intervención social aplicada como la Educación Social, la Peda-
gogía y el Trabajo Social. 

Virtualización que, si bien las universidades españolas en los últimos 
años estaban haciendo grandes esfuerzos en la introducción de nuevas 
tecnologías para la docencia e investigación, es con la aparición de la 
COVID-19 que surgió en marzo de 2020 en España, cuando las univer-
sidades públicas y privadas tuvieron que hacer verdaderos esfuerzos de 
adaptación metodológica a la situación mediante el empleo de diversas 
herramientas tecnológicas de comunicación y evaluación16.  

Una transformación que no siempre ha resultado sencilla, sobre todo 
cuando se trata de universidades presenciales. No sólo por el alumnado 
que veía perder su vínculo tradicional con la institución en el periodo 
final de su ciclo con gran incertidumbre, sino también por parte de un 
profesorado que perdía el control de los espacios y tiempos otorgados 
por las instituciones académicas. La implementación de una metodolo-
gía virtual en las universidades presenciales de forma tan precipitada 
supuso la utilización de herramientas virtuales genéricas y la incorpora-
ción de nuevas herramientas específicas para la docencia -algunas 

 
16 El proyecto por el que se ha realizado este capítulo se realizó durante el curso 2021-22, pe-
riodo afectado por las denominadas “olas” de la pandemia con presencia, por ejemplo, de las 
variantes Delta y Ómicron. El Proyecto Innovación Docente (2021-2022) Estrategias docentes 
y percepciones del alumnado en el proceso de elaboración del TFG, ha sido financiado por 
IUED-UNED. IP: Rosa María Goig Martínez. Participan 21 investigadores de universidades pú-
blicas y privadas, presenciales y semipresenciales, pertenecientes en su mayor parte al grupo 
de investigación docente GID EDIT. Estrategias didácticas eficaces implementadas en los tra-
bajos fin de título. IPS: Fco. Javier García Castilla y Ángel De-Juanas Oliva 
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utilizadas ya en las universidades no presenciales-, que hizo necesario 
un periodo de cadencia para asimilar los procesos docentes por parte de 
la comunidad universitaria. Además, si bien no es objeto de esta publi-
cación, el conocer aquellas variables académicas y sociodemográficas 
en tiempos de pandemia en la universidad española requieren ser anali-
zadas con detenimiento debido a la alteración en la impartición, el cam-
bio en las condiciones de trabajo del profesorado, los usos del tiempo y 
espacio en el manejo de asignaturas de TFG y su incidencia en los y las 
estudiantes (García-Castilla et al., 2021a). 

En este capítulo nos centraremos in situ, para problematizar sobre la rea-
lización de Trabajos Fin de Grado en disciplinas como Educación So-
cial, Pedagogía y Trabajo Social en tiempo de pandemia, en la percep-
ción que el profesorado universitario tiene sobre estos trabajos que re-
quieren demostrar la capacidad de análisis y reflexión por parte del es-
tudiante. Para ello nos valdremos de los resultados del proyecto Estra-
tegias docentes y percepciones del alumnado en el proceso de elabora-
ción del Trabajo Fin de Grado (TFG), adscrito al grupo de Innovación 
Educativa EDIT (GID 2017-9), y en el que han participado estudiantes 
y profesorado de las universidades públicas madrileñas y de la UNED, 
universidades privadas, presenciales y no presenciales. 

2. EL TRABAJO DE FIN DE GRADO Y LA IMPRONTA 
COYUNTURAL 

A comienzos del siglo XXI con el conocido plan Bolonia, cuyo objetivo 
era unificar los grados universitarios a nivel europeo, los trabajos fin de 
grado adquieren un protagonismo académico fundamental en la obten-
ción final del título. Esa tarea educativa, en el contexto del Espacio Eu-
ropeo de Educación Superior (EEES), supuso un esfuerzo añadido al 
profesorado, no solo en preparación de conocimientos académicos y re-
fuerzo metodológico, sino también en el manejo de la tecnología por 
medio de un conjunto de herramientas informáticas con objeto de trans-
mitir y emprender un camino de asesoramiento y ayuda al discente, que 
facilite al estudiante su graduación y, por tanto, su introducción al mer-
cado de trabajo profesional o académico objeto de la disciplina. 
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Como se puede observar, y se ha podido constatar en esta investigación 
a través de este nuevo prisma educativo, los y las docentes universitarios 
son conscientes de la realidad académica existente y la necesidad con 
las que se encuentran durante la dirección de los trabajos fin de título. 
La calidad de los procesos de asesoramiento aumenta de acuerdo con la 
dedicación que realizan tanto el profesorado como los y las estudiantes. 
Por ello, y para conseguir esa dedicación, es fundamental el apoyo y 
respaldo de los agentes educativos y las instituciones universitarias a la 
hora de frenar los procesos de intensificación y precarización del trabajo 
académico. 

Un trabajo procesual que, en cada paso, requiere una serie de competen-
cias y habilidades que son necesarias de acometer para entender la com-
plejidad de la realización de los TFGs y que, como todo proyecto de vida 
a la hora de encarar el apoyo al estudiante en su realización, es clave la 
motivación (Muñoz, 2015). Son muchas las variables que pueden influir 
en la motivación del profesorado y del estudiante, pero uno de los facto-
res claves es pensar lo que se quiere conseguir. A la hora de enfrentarse 
a un TFG, los y las estudiantes en muchas ocasiones inician un proceso 
desmotivador, cansados del estudio de años anteriores, y por ello, los y 
las docentes deben tener en cuenta desde un principio la línea a seguir 
que les evite más fuentes de estrés, adquiriendo el asesoramiento una im-
portancia vital en la realización del trabajo. Para reforzar la transmisión 
de orientaciones, y con el objetivo claro de que todo el trabajo llegue a 
buen puerto, para el profesorado universitario es fundamental creer en el 
proyecto de cada uno de los y las estudiantes, sin perder de vista, tam-
bién, el grado de motivación del estudiante durante todo el proceso.  

El inicio, el primer paso para la realización del TFG, es la elección de la 
temática y la limitación o acotamiento del contenido (Zamora, 2015). 
Los y las estudiantes en muchas ocasiones exponen a su profesor o pro-
fesora (director/a – tutor/a de TFG) varias temáticas o dentro de un tema, 
muchas variables que les gustaría investigar. Aspecto transcendental, 
porque transmite ilusión por parte del estudiante, pero que durante el 
proceso de realización del trabajo fin de grado puede ser el germen del 
desasosiego, debido a que son muchos los “caminos abiertos”, sin saber 
realmente a dónde se quiere llegar. En ese sentido, marcar caminos 
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cortos, claros y realistas por parte del profesorado será la clave para que 
el alumno o alumna se sienta motivado e identificado con el TFG.  

Una vez delimitado el tema (Gallego y Díaz-Martín, 2015), es impor-
tante que el estudiante investigue sobre los estudios anteriores relacio-
nados con el mismo. Esto va a hacer que tanto el profesorado como el 
alumnado puedan saber la factibilidad del estudio, y más teniendo en 
cuenta la pandemia, que ha provocado la variación en la metodología de 
trabajo en el ámbito educativo y que algunos de estos trabajos recogen 
sólo revisión bibliográfica. Otro de los aspectos que desde un principio 
debe valorar el profesorado es la disponibilidad de tiempo que tiene 
como el periodo de realización del trabajo por parte del estudiante. Se 
pueden producir ocasiones en las que el profesorado transmite ideas al 
alumnado que no llegan a buen puerto por falta de tiempo y por 
desánimo de este último, al ver que no puede cumplir con las fechas 
establecidas. 

Otra de las cuestiones prioritarias que un profesor o profesora debe tener 
en cuenta a la hora de dirigir un trabajo de esta índole, son los objetivos 
(Muelas, et al., 2018). Es muy conveniente establecer en un primer tra-
bajo demostrativo de la capacidad analítica y reflexiva del estudiante 
como es del TFG un solo objetivo general, el cual debe ser claro, conciso 
y fundamentalmente alcanzable por parte de estudiante, y partiendo de 
ahí, plantear objetivos específicos, que marcarán el camino para la con-
secución del objetivo general y el consecuente desarrollo del TFG. De-
pendiendo del tipo de investigación que se vaya a realizar, los pasos in-
termedios de los trabajos fin de grado diferirán, pero en todos ellos, será 
vital que las conclusiones alcanzadas respondan a los objetivos estable-
cidos.  

Los directores y directoras de los trabajos durante el periodo de aseso-
ramiento deben incluir la preparación por parte de los y las estudiantes 
de las defensas de los trabajos fin de grado. Aspectos como el tiempo 
total que se tiene para la exposición, el periodo a utilizar en cada una de 
las partes del trabajo, la comunicación verbal y no verbal, la gestión de 
las emociones, etc., son variables muy necesarias y recomendables para 
trabajar en el proceso de atención y realización de un Trabajo Fin de 
Grado (Baelo, 2017). Indicando desde un principio ese camino al 
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estudiante, el director o directora del TFG estará más motivado para en-
cauzar la tarea de una manera satisfactoria, podrá contrarrestar positiva-
mente la dificultad que en un principio puede conllevar el asesoramiento 
on-line, aumentado por la pandemia, y el alumno o alumna se sentirá 
más arropado en todo el proceso.  

Uno de los factores que perciben los profesores y profesoras, que ejercen 
la dirección en los trabajos fin de título en los y las estudiantes, es la 
falta de interés e iniciativa hacia la tarea encomendada (San-Mateo-Val-
dehíta et al., 2018). Es muy importante, como se ha venido diciendo, que 
el alumnado se preocupe y conozca el estado de la cuestión a analizar y 
desarrollar y, para ello, los y las directoras de los trabajos fin de grado 
también deben mostrar interés e implicación (debido a que, si no es así, 
será muy difícil que lo tengan el alumnado), pudiéndose concretar en los 
siguientes aspectos:  

a. Definir adecuadamente el problema de investigación para que 
desde un principio el estudiante esté motivado. 

b. Elegir un método de investigación adecuado, teniendo en 
cuenta el interés y la motivación del estudiante a la hora de 
implicarse en el estudio a realizar. 

c. Dar respuesta al problema que se plantea en la investigación 
(Arias, 2006). Para ello, es muy importante precisar y delimi-
tar el tema de estudio a analizar, al igual que profundizar cien-
tíficamente en algún aspecto del tema elegido para que tenga 
un aporte significativo dentro de la comunidad científica. 
Además, hay que tener en cuenta los recursos personales y 
materiales que el estudiante tendrá para realizar el trabajo, así 
como su disponibilidad de tiempo. Por mucho interés que 
tenga el director o directora del TFG, si el alumno o alumna 
no dispone del tiempo necesario, será difícil alcanzar las me-
tas indicadas por el profesor o profesora universitaria.  

d. También hay que destacar que el trabajo debe ser útil en un 
futuro próximo dentro del contexto a que va dirigido, respon-
diendo a varias corrientes de investigación, al igual que los 
directores y directoras de los TFG deben conocer desde un 
principio si el material que solicitan al estudiante para realizar 
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el trabajo es de fácil acceso y que dicho alumno o alumna tiene 
capacidad para poder desarrollarlo. 

El proyecto Estrategias docentes y percepciones del alumnado en el 
proceso de elaboración del Trabajo Fin de Grado (TFG), marco de este 
capítulo, confirma la dificultad que tienen los y las estudiantes a la hora 
de realizar el trabajo fin de grado. Sin embargo, estos discentes a la hora 
de realizar este trabajo en un contexto de incertidumbre como ha sido la 
pandemia, han tenido algo más de dificultad, pero sí más niveles de es-
trés y ansiedad por el desconocimiento de la situación producida por la 
COVID-19 (Hernández, 2020). En ese sentido, la percepción del profe-
sorado ratifica esa poca dificultad añadida del estudiantado en la reali-
zación de su TFG durante la pandemia a pesar de la imposibilidad de la 
comunicación e interacción habitual con sus estudiantes al ser suplida 
está por una mayor acomodación de los procesos por ambos agentes.  

3. METODOLOGÍA  

Se ha realizado un estudio de tipo cuantitativo, descriptivo no experi-
mental, con un muestreo no probabilístico de 67 profesores universita-
rios pertenecientes a universidades de la Comunidad de Madrid. El re-
clutamiento fue voluntario mediante invitación por correo electrónico. 
Respecto al instrumento se empleó un cuestionario online elaborado ad 
hoc sobre la docencia en el TFG, validado por jueces expertos. Se han 
analizado aspectos que los docentes consideran importantes a la hora de 
realizar un TFG en tiempos de pandemia.  

La muestra recoge prácticamente todas las categorías de profesorado, 
desde catedráticos hasta profesores asociados en la universidad pública 
hasta distintas categorías de profesores de universidad privada. Entre las 
universidades participantes se encuentra la UNED, la Complutense de 
Madrid, Universidad Rey Juan Carlos, Universidad de Alcalá, Univer-
sidad Europea de Madrid, Universidad Alfonso X el Sabio, Universidad 
Camilo José Cela, Universidad Nebrija, CEU Cardenal Herrara, Univer-
sidad Villanueva.  
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La distribución del profesorado participante por sexo que aparece en el 
gráfico 1 muestra la amplia representación de mujeres profesoras uni-
versitarias. 

GRÁFICO 1. Profesorado según sexo. 

 
 Fuente: elaboración propia 

Además, la experiencia en años de trabajo como profesor o profesora 
universitaria es de 14 años y 4 meses. La media de TFG dirigidos por 
curso escolar es de 7.72.  

4. RESULTADOS  

En relación con los resultados concretos obtenidos en el cuestionario 
online, realizada a los 67 profesores y profesoras participantes tanto de 
universidades públicas y privadas de la Comunidad de Madrid, en ejer-
cicio presencial o semi-presencial, para conocer in situ la percepción del 
profesorado de los trabajos TFG de los alumnos en un contexto de in-
certidumbre como la COVID-19, los y las estudiantes han tenido pocas 
dificultades. Esto se debe al esfuerzo por parte de ambos actores, el ase-
soramiento de los docentes y al interés de los estudiantes en seguir 
aprendiendo ante un espacio relativamente novedoso y en acabar los es-
tudios. 

Varón; 34,8

Mujer; 65,2
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No obstante, el profesorado percibe la comunicación con sus estudiantes 
como complicada en muchas ocasiones ante la imposibilidad de tener 
tutorías presenciales, y la preocupación respecto a la adquisición de 
forma repentina de competencias digitales y el manejo de diversas he-
rramientas.  

La necesidad del profesorado, ante este nuevo escenario, de concienciar 
a todos los estamentos universitarios de que los trabajos fin de grado 
deben tener cada día mayor rigurosidad científica, transita por facilitar-
les las herramientas necesarias (personales, tecnológicas, científicas, 
etc.). Especialmente, para el profesorado, en aquellas titulaciones cuya 
formación está dirigida a la atención de las personas, familias, grupos o 
comunidades como son los grados de Educación Social, Pedagogía y 
Trabajo Social, claves en contextos adversos o situaciones complicadas 
como ha demostrado la pandemia. Percibir su dirección en la realización 
de trabajos fin de grado como un trabajo reconocido institucionalmente 
en términos de calidad y tiempo, así como la necesidad de mezclar lo 
presencial con lo virtual son aspectos clave en esa valoración. 

4.1. RESULTADOS GENERALES DEL ESTUDIO 

Antes de avanzar los resultados concretos del estudio sobre la percepción 
del profesorado en tiempos de pandemia en relación con los TFG, es con-
veniente contextualizar otros datos concernientes al tiempo y calidad en 
la dedicación del profesorado. En ese sentido, respecto al tiempo de uti-
lización a las diferentes misiones que tiene la Universidad por parte del 
profesorado exponemos el siguiente gráfico su distribución: 
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 GRÁFICO 2. Tiempo de dedicación del profesorado %.  

 
Fuente: elaboración propia 

Al respecto, el 78,8% del profesorado considera que la prioridad de la 
Universidad es la docencia, donde la transmisión de conocimientos de 
excelencia a los futuros y futuras profesionales debe ser una prioridad. 
Para ello y para conseguir un mayor progreso de la sociedad también es 
necesario que la docencia se vea acompañada de la investigación y la 
gestión pero en menor medida. 

Respecto a la dirección de TFG, los resultados del estudio evidencian 
que el tiempo de dedicación a cada TFG supera las 16 horas (M=16,23). 
La tarea a la que dedican más tiempo para la realización del trabajo es 
en el diseño y propuesta de un proyecto de intervención con un 61.5% 
(gráfico 3). El sostenimiento del profesorado y el asesoramiento para la 
dirección y calma de las pulsiones del alumnado en momentos de confi-
namiento han sido fundamentales (Bustelo, et. al, 2021). 
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GRÁFICO 3. Tiempo de dedicación en un TFG.  

 

 
Fuente: elaboración propia 

Por otro lado, más del 60% del profesorado considera que en los últimos 
años ha aumentado el número de TFG que dirigen. Esto les dificulta 
bastante a la hora de atender otras tareas docentes como son la prepara-
ción e impartición de otras asignaturas o la investigación.  

El tiempo promedio que les lleva la lectura y valoración de un TFG su-
pera las dos horas por trabajo (M=2,2); y consideran que la universidad 
no les concede el tiempo suficiente para la lectura y valoración final de 
estos trabajos.  

El 60,6% de los docentes considera que el sistema de evaluación garan-
tiza que los estudiantes de TFG adquieren poco las competencias esta-
blecidas por el título. Frente a ello, afirman en un 54.5% que el acto de 
defensa implementado permite poder evaluar justamente el TFG y en un 
81.8% que durante la realización del TFG la comunicación con los es-
tudiantes es constante y fluida.  

Por último, un 66,7% de los encuestados están muy de acuerdo en que 
dirigir un alto número de TFG disminuye la calidad de la dirección de 
los trabajos; y más del 70% considera que la dirección de los TFG no 
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está suficientemente valorada por su institución ni por la comunidad uni-
versitaria. 

4.2. RESULTADOS PERCEPCIÓN DEL PROFESORADO EN TIEMPO DE PANDE-

MIA 

Partiendo de estos datos y respecto a la precepción del profesorado, los 
estudiantes que realizan el TFG tienen más dificultades para elaborarlo 
en un contexto de tanta incertidumbre como es el generado por la pan-
demia COVID-19.  

GRÁFICO 4. Dificultades de los estudiantes en el TFG según el profesorado.  

 
Fuente: elaboración propia 

Los estudiantes que realizan el TFG presentan mayores niveles de estrés 
y ansiedad ocasionado por la pandemia COVID-19 y el desconoci-
miento del final de esta situación. Sin embargo, una parte importante se 
adapta con relativa facilidad a esta situación adversa, aún a pesar de re-
querir el manejo de herramientas y comunicaciones digitales.  
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GRÁFICO 5. Estrés y ansiedad ocasionado por la COVID-19 en los estudiantes según el 
profesorado 

 
Fuente: elaboración propia 

La comunicación con los estudiantes que realizan el TFG en líneas ge-
nerales no se ha visto dificultada durante la pandemia. Si bien hay un 
porcentaje importante de estudiantes que según el profesorado sí les ha 
afectado con un 24,2%.  

GRÁFICO 6. Dificultad en la comunicación durante el tiempo de pandemia con el profeso-
rado. 

 
Fuente: elaboración propia 
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Esto además se refleja en el dato sobre el seguimiento que el profesorado 
ha hecho sobre el desarrollo de los trabajos mediante la tecnología, en 
la que afirma un 80% que poco o nada dificulta la comunicación con los 
y las estudiantes.  

En tiempos de pandemia el profesorado considera que ha aumentado las 
competencias digitales. Esto se refleja en el gráfico 7.  

GRÁFICO 7. Aumento de las competencias digitales en el profesorado en pandemia (%) 

 
Fuente: elaboración propia 

Por último, el 83% del profesorado considera que los recursos tecnoló-
gicos de la universidad son adecuados y suficientes para realizar el se-
guimiento y dirección de los TFGs. 
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GRÁFICO 8. Recursos tecnológicos suficientes de la Universidad para el seguimiento de 
los TFGs (%) 

 

5. CONCLUSIONES  

La irrupción de la pandemia en pleno curso 2019-2020 provocó cambios 
de modelo de enseñanza incorporando metodologías mixtas. Dos años 
después, en el curso 2021-2022 todavía se han vivido picos de contagios 
importantes entre la población con variantes de la COVID-19 como 
Delta y Ómicron. La pandemia ha mostrado cómo las variables acadé-
micas y sociodemográficas del profesorado y estudiantes pueden ser un 
reto para la organización del trabajo en las universidades, por lo que son 
necesarias tenerlas en cuenta a la hora de diseñar las transiciones a la 
vida adulta de los y las estudiantes universitarios que necesita terminar 
el ciclo con un trabajo madurado y autónomo, pero tutorizado y aceptado 
por el profesor o profesora de cara a su evaluación por un tribunal.  

La rápida virtualización de la docencia y la transformación metodología 
con el uso de nuevas herramientas digitales tanto en la forma de inves-
tigar y desarrollar contenidos como en las habilidades comunicativas de 
los estudiantes y profesores tuvo consecuencias positivas, pero otras ne-
gativas al evidenciar la necesidad docente de adaptar el sistema educa-
tivo a nuevos contextos y a solventar la brecha digital entre la población 
de estudiantes (De-Juanas, et al., 2021). Sin embargo, una parte impor-
tante se adapta con relativa facilidad a esta situación adversa, aún a pesar 
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de requerir el manejo de herramientas y comunicaciones digitales. Pero 
cabe preguntarse si esto ha supuesto una mayor carga de trabajo del pro-
fesorado universitario en la docencia (García-Castilla, et al. 2021b), y si 
ello ha deteriorado la calidad docente en la orientación y supervisión de 
los trabajos de fin de título. Las condiciones trabajo en la urgente digi-
talización que ha tenido lugar a consecuencia de la pandemia ha reque-
rido a los y las docentes adaptarse a un nuevo contexto de trabajo, pre-
sidido por condiciones inherentes a las características del entorno do-
méstico y a las relaciones que el profesorado establece en este contexto 
con aquellas personas con los que comparte este espacio (Bustelo et al., 
2021; García-García, 2020; Van der Spoel et al., 2020).  

En consecuencia, en función de los hallazgos de este estudio, presenta-
mos cinco conclusiones principales desde la perspectiva del profesorado 
sobre la realización de los Trabajos Fin de Grado en áreas como Educa-
ción Social, Pedagogía y Trabajo Social en tiempos de pandemia. 

1. Los estudiantes que realizan el TFG presentan más dificulta-
des para elaborarlo en un contexto de tanta incertidumbre 
como es el generado por la pandemia COVID-19. Esta con-
clusión coincide con el estudio sobre trabajos de fin de título 
de Ortega (et al., 2021) en la que el profesorado coincidía en 
la existencia de mayores dificultades en un contexto pandé-
mico. Las ventajas de las tutorías presenciales en asignaturas 
tan relevantes como la realización del TFG en parte quedaron 
diluidas al no poderse expresar, tanto profesores como estu-
diantes, cara a cara dentro de un espacio de comunicación con 
más libertad y claridad en la transmisión del lenguaje, al usar 
no sólo el lenguaje verbal sino también la comunicación no 
verbal como el lenguaje corporal, gestos faciales, las manos, 
etc. (García-Castilla, et al., 2019). Sin embargo, el uso de las 
nuevas tecnologías ha permitido traspasar las barreras del con-
finamiento y seguir encontrándose estudiantes y profesorado, 
para dar no sólo asesoramiento al estudiante sino, también, 
apoyo y sostenimiento en momentos tan duros y vitales como 
son sus trayectorias académicas (Saravia-Bartra, et al. 2020; 
Baelo, 2017).  



‒   ‒ 

2. Los estudiantes que realizan el TFG presentan mayores nive-
les de estrés y ansiedad ocasionado por la pandemia COVID-
19 y el desconocimiento del final de esta situación. La falta de 
información sobre la evolución de una situación difícil de ma-
nejar y llena de incertidumbre que afecta directamente a los 
estudios puede alterar el estado emocional. En ese sentido, di-
versos estudios han destacado una mayor intensidad en el tra-
bajo de estudiantes y profesorado debido a la carga mental, 
además de mayores niveles de estrés y ansiedad (Galvis López 
et al., 2021; Said, Marcano y Garzón-Clemente, 2021; Si-
güenza y Vilchez, 2021; Pérez Abreu et al., 2020; Tejedor et 
al., 2020). 

3. La comunicación con los estudiantes que realizan el TFG en 
líneas generales no se ha visto dificultada durante la pande-
mia. Este dato coincide con los hallazgos de Ortega et al., 
(2021), si bien esta investigación estuvo más enfocada hacia 
estudiantes de postgrado. No obstante, en el estudio que aquí 
se presenta se da un porcentaje importante de estudiantes que 
según el profesorado sí les ha afectado. En tareas de supervi-
sión se han ampliado los medios de conexión entre los docen-
tes y los estudiantes (Ocaña et al.,2020). La conclusión se ve 
contrastada con el dato sobre el seguimiento que el profeso-
rado ha hecho sobre el desarrollo de los trabajos mediante el 
uso de herramientas digitales afirmando que poco o nada difi-
culta la comunicación con los estudiantes.  

4. En tiempos de pandemia el profesorado considera que ha au-
mentado las competencias digitales. Esto se ha debido a espa-
cios formativos fundamentalmente en universidades presen-
ciales respecto al uso de herramientas digitales de comunica-
ción y evaluación. Sin embargo, estudios como los de Gómez-
Trigueros (2020) y Prendes-Espinosa (et al., 2018) destacan 
la necesidad de formar en competencias digitales a los docen-
tes para mejorar la comunicación durante la tutorización, ade-
más de fomentar las condiciones necesarias para conseguir 
una adecuada conectividad en tiempo de pandemia (Bisque-
rra, 2020).  
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5. El profesorado considera que los recursos tecnológicos de la 
universidad son adecuados y suficientes para realizar el segui-
miento y dirección de los TFGs. Esta afirmación coincide con 
los hallazgos de Ortega (et al., 2021), en la que se da una ade-
cuación de recursos tecnológicos de la universidad durante el 
seguimiento y realización de trabajos de fin de grado.  

La modalidad no presencial requiere una serie de habilidades tanto en 
los estudiantes como en el profesorado para trabajar a distancia y online 
(García-Castilla, et al., 2019). La responsabilidad, motivación, disposi-
ción, autodisciplina, estrategias de metacognición, administración del 
tiempo y espacio de estudio, así como la autogestión del aprendizaje son 
algunas de las habilidades con las que debe contar o debe asumir el 
alumnado que se embarca en la modalidad no presencial universitaria, o 
bien el alumnado de la universidad presencial ante situaciones inespera-
das. Todos estos elementos se ven alterados en parte por un contexto 
adverso y de incertidumbre como es una pandemia, en la que expectati-
vas de docentes y discentes pueden tener mayores dificultades, estrés y 
ansiedad, problemas de comunicación, falta de competencias digitales, 
y que los recursos tecnológicos no sean los adecuados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  

Adquirida la experiencia por la COVID-19 en el entorno universitario, 
se deben preparar planes de actuación en cada universidad con el objeto 
de mitigar los problemas que puedan surgir a una parte de la población 
de estudiantes facilitándole recursos tecnológicos (brecha digital), apoyo 
emocional y competencias digitales. Para ello es fundamental recabar las 
experiencias del profesorado que son, durante el proceso de interacción 
con los estudiantes, los que pueden detectar estas necesidades cuando se 
den contextos adversos dentro de una sociedad conectada en red. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En los últimos años ha cambiado mucho el panorama del trabajo del maes-
tro, pasando su tarea de ser considerada como tranquila, segura y fácil, a 
tener que afrontar los retos de una sociedad profundamente transformada 
en lo social, lo político y lo tecnológico (Sancho y Hernández, 2014).  

Los rápidos cambios sociales han modificado las condiciones de trabajo 
del profesorado, que se han traducido en la asunción de un mayor nú-
mero de funciones y de mayor complejidad (Eurydice, 2013; Prats, 
2016; Attard et al., 2018). Hoy en día, se pide a los profesores que sigan 
el vertiginoso ritmo de desarrollo de conocimientos y enfoques de apren-
dizaje y la evaluación del alumnado, que personalicen las experiencias 
de aprendizaje de su alumnado para garantizar que todos tengan la opor-
tunidad de triunfar, que atiendan la diversidad con pedagogías diferen-
ciadas y que promuevan la creatividad de los estudiantes (Darling-Ham-
mond y Lieberman, 2013). Por todo ello, la profesión docente está evo-
lucionando y el profesorado ha visto incrementadas sus demandas, res-
ponsabilidades y expectativas (European Commission/EACEA/Eury-
dice, 2021).  
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Por otro lado, el profesorado es la piedra angular de la formación y el 
aprendizaje de los estudiantes. La calidad de la educación depende, en 
gran parte, de sus profesores (Barber & Mourshed, 2007; Cochran &Vi-
llegas, 2015). No cabe duda de que el profesorado cuenta “teachers 
count”, como ya indicara hace algunos años Darling-Hammond (2005) 
y como se ratifica en el documento de la Comisión Europea “achieving 
the European Education Area by 2025” cuando manifiestan que el pro-
fesorado, los formadores y el personal educativo son el corazón del sis-
tema educativo.  

Las conclusiones que se desprenden del documento europeo “Conclu-
sion of European teachers and trainers for the future17” sobre los profe-
sores y formadores europeos del futuro, destaca que el profesorado tiene 
un papel fundamental a la hora de ayudar a los jóvenes a desarrollar sus 
conocimientos, capacidades y valores y que alcancen su pleno potencial 
como estudiantes y como futuros ciudadanos (European Commis-
sion/EACEA/Eurydice, 2021, p.23). 

Contar con profesorado motivado y de calidad, es un prerrequisito para 
hacer de la educación una experiencia fructífera donde cada estudiante, 
con independencia de sus características y bagaje personal, pueda sen-
tirse motivado y desarrollar todo su potencial que le permita adaptarse a 
un mundo que está en constante cambio y evolución (European Com-
mission/EACEA/Eurydice, 2021). 

La nueva realidad a la que tienen que hacer frente el sistema educativo 
es, en buena medida, una forma de justificar las reformas que se han ido 
sucediendo a lo largo de los últimos años y de las que quedarán por lle-
gar. Desde hace algún tiempo hasta el presente, todos los países euro-
peos han emprendido reformas educativas con el objetivo de lograr ma-
yores niveles de calidad (Eurydice, 2013), desarrollar competencias en 
el alumnado, rediseñar la formación del profesorado, etc. (Barber & 
Mourshed, 2007). Las tareas tradicionales del profesorado se han visto 
modificadas, diversificadas y ampliadas y, a la luz de este escenario, es 

 
17https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=uri-
serv:OJ.C_.2020.193.01.0011.01.ENG 
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urgente revisar los perfiles del profesorado, redefinir tanto su trabajo 
como su formación, y adaptar su método de enseñanza (Martínez, 2016). 

Reconocida la importancia del profesorado, la formación de este, tanto 
inicial como continua, constituye un elemento clave para dotar al profe-
sorado de las competencias y herramientas necesarias que le permita 
desarrollar una docencia de calidad y que responda a los retos del siglo 
XXI. De ahí que la formación del profesorado se considere una cuestión 
política (cada vez más importante), basada en la idea de que existe una 
relación entre el rendimiento de los alumnos (principalmente determi-
nado social y culturalmente) y la formación del profesorado (Werler & 
Tahirsylaj, 2020). Sin embargo, la investigación sobre la formación del 
profesorado y la política y la práctica educativa, están condicionadas por 
las fuerzas sociales, políticas y económicas de cada momento histórico 
(Cochran & Villegas, 2015). 

Aunque la educación, y la formación del profesorado son competencia de 
los Estados miembros, la UE tiene múltiples iniciativas para apoyar a los 
profesores y la formación del profesorado. En el contexto de la escasez de 
profesores en Europa, la UE ha establecido como prioridad estratégica el 
apoyo a "profesores altamente cualificados y motivados" en el marco es-
tratégico de cooperación europea en materia de educación y formación 
2021-2030 (Resolución del Consejo relativa a un marco estratégico para 
la cooperación europea en el ámbito de la educación y la formación con 
miras al Espacio Europeo de Educación y más allá 2021-203018). 

Con el fin de responder a las demandas que reciben los centros educati-
vos de hoy, hay que diseñar un plan de formación de alto nivel que sitúe 
a los futuros profesionales de la enseñanza en condiciones de afrontar 
retos cada vez más fuertes (Zabalza, 2006, p. 53). De esta manera, cual-
quier cambio educativo debería estar ligado a la mejora del personal do-
cente de todos los niveles y a su formación, ya que quien debe llevar a 
cabo estos cambios, el ejecutor de los mismos, es el docente. No hay 

 
18 Council Resolution on a strategic framework for European cooperation in education and 
training towards the European Education Area and beyond (2021-2030) 2021/C 66/01 
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transformación educativa sin transformación de los docentes y, por 
ende, de la formación del profesorado. 

Debido a la importancia de la formación inicial, se aprecian reformas en 
la política educativa sobre la formación de los profesores a escala inter-
nacional y existe un debate desde hace años sobre qué deben saber o 
hacer los profesores para actuar con calidad y efectividad (Godwin & 
Kosnik, 2013) y sobre cómo deben ser formados (Margalef, 2017).  

Montero (2001) afirmaba que se resolverían muchos problemas de la 
formación docente si se llegase a esclarecer qué conocimientos emplea 
y necesita el docente en su trabajo, cómo adquiere dichos conocimien-
tos, qué relación entablan su teoría y su práctica y qué misión tendría la 
investigación. 

No cabe duda de que aprender a enseñar es un proceso de toma de deci-
siones que demanda la constante reinvención de prácticas para satisfacer 
las necesidades presentadas por contextos en constante cambio y estu-
diantes diversos (Goodwin & Kosnik, 2013, p.335). Por lo tanto, pode-
mos afirmar que hay consenso entre los profesores en entender que 
aprender a enseñar es complejo y requiere de la adquisición de conoci-
miento profesional especializado y de formación. 

Son varios los autores (Darling-Hammond, 2006; Loughram, 2014,) que 
apelan hacia una pedagogía de la formación docente. Darling- Ham-
mond (2006, p.19) argumenta que ha existido mucha más discusión so-
bre la estructura que deben tener los programas de formación inicial de 
maestros (la estructura del Grado de maestro), que sobre lo que dentro 
de la “caja negra” de los programas de formación. Los que se dedican a 
la formación de maestros han creído que su función es transmitir cono-
cimiento sobre cómo es la buena enseñanza, pero realmente dicha fun-
ción, es a todas luces insuficiente, y en palabras de Zeichner (2005), es 
una pedagogía inadecuada. 
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Se necesita contar con formadores motivados, comprometidos con el 
cambio, con una amplia visión de la vida, dispuestos a colaborar y desa-
rrollar un currículum rico. A su vez argumentan que la formación de 
maestros no puede desarrollarse de manera tradicional, a través de uni-
dades didácticas y secuencias estructuradas, sino que necesitan de un 
enfoque flexible, holístico y centrado en la investigación y en la solución 
de problemas reales (Godwin & Kosnik, 2013). 

Cuando se pone en evidencia que poseer conocimientos por sí solo no 
garantiza, ni que se pueda hacer algo útil con ellos, ni el desarrollo integral 
de la persona, es cuando se introduce el giro hacia la formación en com-
petencias (Montanero, 2019) y se debe pensar en nuevas metodologías de 
enseñanza que preparen adecuadamente al profesorado para la práctica.  

Díaz Barriga (2013) expone que se está produciendo un desencuentro 
entre las formulaciones conceptuales de la didáctica, las declaraciones 
del sistema educativo (en particular la de emplear enfoques centrados en 
el aprendizaje y la de construir secuencias didácticas desde el enfoque 
de competencias) y la necesidad operativa de organizar actividades de 
aprendizaje que se lleven a cabo con los estudiantes. Este tipo de desen-
cuentros es lo que provoca que en muchas ocasiones las regulaciones 
legales no lleguen a transformar la realidad de la práctica docente. 

La preocupación sobre el qué y el cómo de la formación inicial de los 
maestros es una constante en el panorama educativo. Se puede afirmar 
que la primera línea de la formación del profesorado está marcada por 
los esfuerzos impulsados por las políticas, principalmente con el obje-
tivo de aumentar los conocimientos de los estudiantes de magisterio so-
bre las materias y los contenidos pedagógicos para facilitar los logros de 
los alumnos (Werler & Tahirsylaj, 2020, p.155). 
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En un estudio de la Unión Europea, alrededor del 70 % de los profesores 
declararon que su formación formal incluía el contenido de las asigna-
turas, la pedagogía general y la relacionada con las asignaturas y la prác-
tica en el aula. Casi todos los sistemas educativos de Europa exigen que 
la formación profesional (teórica y práctica) se incluya en los programas 
de formación inicial junto con las asignaturas académicas (European 
Commission/EACEA/Eurydice, 2021).  

En esta línea, las características que debe tener un profesor, y el desarro-
llo de marcos de competencias profesionales, han sido descritos por ins-
tituciones europeas como una prioridad clave en la reforma de todo sis-
tema educativo sistema educativo que se emprenda, debido a su conexión 
con la mayoría de las políticas en el ámbito educativo (Caena, 2014).  

En cuanto a la formación inicial, el marco de competencias para profe-
sores se considera vital para garantizar que cada programa de formación 
inicial proporcione a los estudiantes el uso de las competencias clave y 
la capacidad y motivación para seguir renovándolas a lo largo de su ca-
rrera profesional (Attard et al. 2018). 

En la siguiente figura 1 se muestra un ejemplo de estos marcos compe-
tenciales desarrollado por el Finnish Institute for Educational Reserach 
(FIER, 2010) donde se aprecian las competencias que deberían desarro-
llar los profesores.  

Entre todas ellas destacamos por su conexión con la investigación que 
se presenta en este capítulo las siguientes: competencias pedagógicas 
(estrategias de enseñanza y aprendizaje), la imbricación de la teoría y la 
práctica, la colaboración y cooperación (entre estudiantes; entre univer-
sidad y centros educativos, etc.), el liderazgo y el desarrollo de compe-
tencias para aprender a lo largo de toda la vida favoreciendo el desarrollo 
profesional.  
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FIGURA I. Marco de competencial del profesorado propuesto por FIER (2010) 

 
 

Las nuevas propuestas de diseño de la formación del profesorado deben 
venir a paliar las carencias puestas de manifiesto en la investigación re-
ciente. Reyes Santana (2017) ofrece parte de los resultados de una in-
vestigación que tenía por objeto acercarse al proceso de construcción del 
“conocimiento práctico” en la formación inicial de los maestros, donde 
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los estudiantes egresados participantes pusieron de manifiesto como ca-
rencias de su formación el excesivo “teoricismo”, la falta de conexión 
entre el contenido teórico y la experiencia escolar del alumnado, la falta 
de congruencia entre la formación profesional y la práctica docente, la 
desconexión entre las disciplinas curriculares y técnicas didácticas que 
no facilitan el acercamiento a la realidad profesional. Se evidencia en-
tonces un desencuentro entre los escenarios de formación y los escena-
rios de práctica. Como se puede apreciar, siguen estando muy presentes 
tanto las viejas como las nuevas reivindicaciones en lo que a la forma-
ción inicial del profesorado respecta. Margalef (2017, p.110) manifiesta 
que prevalece un enfoque curricular que no ha superado la fragmenta-
ción, la descontextualización, la falta de relación entre universidad y es-
cuela, y la concepción epistemológica de entender la relación entre teo-
ría y práctica desde la teoría hacia la práctica.  

Como propuestas de mejora a las carencias identificadas, se plantean 
medidas como mayor presencia en los centros escolares no solo a través 
del prácticum, sino un contacto con la práctica a lo largo de la formación 
inicial (Álvarez, 2013), mayor conexión entre el prácticum y las asigna-
turas, dedicar los créditos prácticos de las asignaturas a la realización de 
trabajos contextualizados en entornos escolares, establecer fórmulas que 
posibiliten que el profesorado de educación entre en contacto directo 
con los contextos escolares y diseñar planes de estudio con perfiles pro-
fesionales reales y con la colaboración en su realización de maestros y 
profesores en activo (Reyes Santana, 2017).  

Díaz Barriga (2013) propone que el enfoque por competencias para su 
desarrollo didáctico necesariamente tiene que apoyarse en los instru-
mentos de la escuela activa (proyectos, casos, tareas, indagación, etc.) y 
los principios que subyacen en las secuencias didácticas (actividades de 
apertura, desarrollo y cierre). Medina y Dominguez (2016) añaden que 
se deben trabajar todas las dimensiones de la competencia a través de su 
proyección en la aplicación y solución de problemas personales y pro-
fesionales, donde los estudiantes asuman y resuelvan tareas. No se 
puede, por lo tanto, reducir la complejidad del hecho educativo a supo-
ner que con contenidos disciplinares es suficiente para el buen desem-
peño del profesorado (Montero, 2006), llamando también la atención 



‒   ‒ 

sobre la necesaria relación entre teoría y práctica en la formación de 
maestros (Montero, 2017). Se hace necesaria la implementación de mo-
dificaciones en el currículum que equilibren la formación entre conoci-
miento disciplinar, conocimiento del contenido pedagógico y práctica 
de clase. 

Siguiendo las recomendaciones que se desprenden de la revisión de li-
teratura, en el presente trabajo se refleja el resultado de una experiencia 
formativa desarrollada en la etapa de formación inicial de maestros y 
maestras de educación primaria dirigida a fortalecer la relación entre 
teoría y práctica y con una metodología de carácter activo y participativa 
orientada a la resolución de casos reales. En esta experiencia concreta 
se planteó un currículo orientado a la práctica del aula donde aprender a 
enseñar se realizaba a través de un proceso que ineludiblemente conec-
taba y retroalimente el conocimiento teórico con el práctico y viceversa, 
y también con la realidad de la práctica profesional de los maestros y 
maestras. Concretamente, la experiencia se llevó a cabo con estudiantes 
de magisterio de educación primaria de la Universidad de Murcia, du-
rante el primer curso de formación inicial.  

La experiencia se incardinó en la asignatura “planificación de la acción 
educativa” del grupo bilingüe y consistió en la aplicación del principio 
de aprender haciendo “learning by doing” a través del uso de dos meto-
dologías activas: el aprendizaje-servicio (ApS) y el aprendizaje basado 
en proyectos (ABP). El objetivo de la experiencia consistía en que el 
alumnado aprendiera el uso de estas metodologías y facilitara su desa-
rrollo competencial desde un enfoque de construcción del conocimiento 
y a través de su propia experiencia, es decir, a través de aplicarlas en la 
asignatura y ponerlas en práctica desde una experiencia directa, su-
perando de esta manera el enfoque de enseñanza academicista, excesi-
vamente teórico y centrado en la transmisión de conocimientos. De esta 
manera, se orientaba la formación inicial de los futuros maestros hacia 
la idea de profesores como “productores de conocimiento” en lugar de 
“consumidores de conocimiento” (Escudero, González y Rodríguez- 
Entrena, 2018). 

Al mismo tiempo, a través de esta experiencia se estaba contribuyendo 
a trabajar dentro del marco de competencias profesionales anteriormente 
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presentado (FIER, 2010), y concretamente contribuyendo a fortalecer la 
competencia pedagógica, la integración de teoría y práctica, coopera-
ción y colaboración con los centros educativos y el liderazgo. 

1.1. METODOLOGÍAS ACTIVAS 

Los docentes deben estar bien preparados para actuar en un contexto 
cambiante y reconocer y abordar adecuadamente los problemas del aula, 
respondiendo a las necesidades de aprendizaje de todos, para ello, nece-
sitan disponer de amplios conocimientos y repertorios de prácticas que 
les faciliten usar distintas estrategias para diferentes propósitos (Dar-
ling-Hammond, 2006). 

Hay que formar a maestros que enseñen con pasión y que despierten en 
su alumnado la pasión por aprender: capaces de despertar la curiosidad 
por el aprendizaje, de motivar y de generar escenarios de aprendizaje 
ricos intelectualmente que hagan del derecho a la educación de calidad 
una realidad en todos y cada uno de sus alumnos y alumnas, y a este 
respecto las metodologías activas pueden ser un buen referente.  

Las metodologías activas tienen su origen en los principios de la Escuela 
Nueva, cuyos promotores introdujeron una nueva manera de entender la 
relación profesor-alumno e incorporaron nuevas formas de abordar los 
contenidos curriculares. Se defendía un aprendizaje basado en los in-
tereses y necesidades del alumnado de manera flexible, haciéndole parte 
del propio proceso de aprender: debe “pensar sobre lo que hace, cómo 
lo hace, cuáles son los resultados y las posibles medidas que debe tomar 
para mejorarlos” (Luelmo, 2017, p. 5).  

El objetivo es darle voz y protagonismo, lo que supone que la figura del 
maestro pase a un segundo plano, actuando como guía durante el proceso. 
Se alejan así de los métodos tradicionales, que producían aprendizajes 
“memorísticos, de corta duración y acrítico” (Aritio et. al, 2021, p. 9).  

Las metodologías activas, tienen como meta, entre otras, contribuir al 
desarrollo competencial, especialmente adquirir capacidades “de auto-
nomía, pensamiento crítico, actividades colaborativas, destrezas profe-
sionales y capacidad de autoevaluación” (Benito y Cruz citados Luelmo, 
2017, p. 5), para los que la interacción, tanto con el medio que les rodea, 
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como entre sus propios compañeros y con el profesorado, resulta esen-
cial.  

A continuación, se describen brevemente las dos metodologías activas 
que se utilizaron en la experiencia que se describe en este trabajo así 
como el principio que subyace en ambas y que las sustenta, el aprender 
haciendo o “learning by doing”. 

1.1.1. Aprendizaje Basado en Proyectos 

El Aprendizaje Basado en Proyectos, conocido también como ABP o 
PBL, por sus siglas en inglés (Project-Based Learning), es una metodo-
logía activa basada en el planteamiento de una situación real que el 
alumnado deberá resolver colaborando con sus compañeros en un pro-
yecto cuya temática actúa como hilo conductor, siguiendo unas pautas 
iniciales marcadas por el profesor, y donde cada alumno tiene un rol 
individualizado dentro del grupo y unos objetivos que debe conseguir. 
(Rebollo, 2009).  

Para que el proyecto resulte atractivo para el alumnado, es interesante la 
formulación de una pregunta abierta que genere curiosidad y cierto de-
bate, que suponga un reto lo suficientemente estimulante para que se 
muestre interés en su resolución (Aritio et. al, 2021).  

Permite también la introducción de habilidades transversales propias del 
desarrollo competencial, como el trabajo en equipo, el aprendizaje 
cooperativo o la comunicación eficaz (Sabaté y García, 2012).  

El término Aprendizaje Basado en Proyectos comparte sus siglas (ABP) 
con otra metodología activa, el Aprendizaje Basado en Problemas y, fre-
cuentemente, se da la confusión entre ambos. Por ello, autores como Es-
talayo et al. (2021) establecen un claro contraste entre los proyectos 
complejos que necesitan unos conocimientos teóricos previos para po-
der ser abordados en contraposición a un problema expuesto que no 
tiene por qué suponer un reto demasiado complicado para el alumnado 
y al que se pueden enfrentar, en ocasiones, sin un aprendizaje previo.  
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1.1.2. Aprendizaje-Servicio 

El Aprendizaje-Servicio (ApS) o en inglés, Service-Learning (SL) se en-
tiende como una experiencia educativa donde el protagonismo recae so-
bre el alumnado y que consiste en articular en un mismo proyecto el 
aprendizaje curricular y un servicio a la comunidad que se dirige a la 
mejora de una necesidad real del entorno (Puig y Palos, 2006; Tapia, 
2008). Por lo tanto, el Aprendizaje-Servicio, también requiere una par-
ticipación activa por parte del alumnado en experiencias de servicio or-
ganizadas para adquirir conocimientos curriculares de una asignatura 
concreta o de varias, pudiendo resultar en un proyecto de carácter inter-
disciplinar. Al mismo tiempo, el alumnado intenta cubrir las necesidades 
sociales de una comunidad concreta y desarrolla toda clase de compe-
tencias con el objetivo de que los aprendizajes resulten más significati-
vos (Rodríguez-Gallego, 2014).  

Concretamente, tener esta meta, despierta en el alumnado una motiva-
ción intrínseca derivada del hecho de estar haciendo un bien común, así 
como un sentimiento de sentido del compromiso que les impulsa a in-
tentar llevar a cabo las tareas de la mejor forma posible debido a que 
otras personas se verán beneficiadas después de este trabajo (Al Murs-
hidi, 2020). Otro aspecto que contribuye a incrementar la motivación del 
alumnado y su implicación en las experiencias de ApS es el contacto 
cercano que les posibilita con el ámbito profesional real en el que pos-
teriormente van a desempeñar su carrera laboral.  

Además, se fomentan desde el propio currículum aspectos como la res-
ponsabilidad social, la empatía, el respeto, el trabajo en equipo o la so-
lidaridad, propios de la educación en valores (Rodríguez-Gallego, 
2014). Estas temáticas, debido a su transversalidad, deberían ser abor-
dadas en todas las áreas que integran el currículo y deben ser puestas en 
práctica en situaciones de aprendizaje específicas. Crescini (2011, p. 
250) apunta por “olvidarse de la fragmentación del conocimiento en di-
ferentes áreas, puesto que la realidad es una globalidad que hay que aten-
der en su conjunto”. Aparte de adquirir conocimientos disciplinares, es 
necesario que los estudiantes se formen en estos aspectos para ser los 
ciudadanos que la sociedad del siglo XXI necesita: “personas 
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responsables, agentes del cambio y capaces de contribuir a transformar 
el medio en el que les tocará vivir” (Henríquez de Villalta y Reyes de 
Romero, 2008, p. 14).  

El Aprendizaje-Servicio es una metodología que se está expandiendo 
por todos los niveles del sistema educativo por los beneficios que pro-
duce en el alumnado. Además, obtiene un mayor beneficio por la rela-
ción de reciprocidad que se establece entre aprendizaje y servicio; ya 
que por un lado, las actividades académicas del aula preparan al alum-
nado para realizar un buen servicio a la comunidad, y por otro, el servi-
cio que realizan mejora los aprendizajes académicos (Furco y Norvell, 
2019). Los proyectos de ApS deben cumplir tres principios básicos (Ro-
dríguez-Entrena et al., 2022) que en la experiencia que aquí se presenta 
se tuvieron en consideración: 

1. Adecuada planificación e integración de las actividades de 
aprendizaje junto con las actividades del servicio. Para ello tam-
bién se precisa de una buena coordinación entre la universidad 
y los centros donde se llevará a cabo el servicio.  

2. Equilibrio y reciprocidad entre las actividades del servicio y las 
actividades del aprendizaje que aseguren el beneficio mutuo. 

3. Procesos de reflexión conscientes y planificados sobre la expe-
riencia realizada que pongan de manifiesto los aprendizajes lo-
grados tras el desarrollo del servicio 

1.1.3. Aprender-Haciendo 

Tanto el ABP como el ApS son dos metodologías activas donde el alum-
nado tiene un rol protagonista en el aprendizaje y permiten conectar ade-
cuadamente el conocimiento teórico-académico con el conocimiento 
práctico-experiencial. 

Integrar el currículo de una asignatura en un proyecto de ABP y de APS 
es una manera eficaz para lograr la implicación activa del alumnado y la 
construcción de su aprendizaje, ofreciéndole proyectos reales que dotan 
de sentido los aprendizajes. Aprender haciendo favorece un aprendizaje 
auténtico, contextualizado y profundo.  
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Como se ha reflejado anteriormente, las dos metodologías activas que 
se han llevado a cabo durante esta experiencia apuestan por una forma-
ción práctica, teniendo como objetivo principal que el alumno sea una 
persona autónoma capaz de construir su propio conocimiento (Rekalde 
y García, 2015). Fomentan así el principio de “aprender-haciendo”, ya 
que el aprendizaje se logra a partir del planteamiento de problemas pre-
sentes en un entorno socioeconómico concreto próximo a los estudiantes 
(Rodríguez-Gallego, 2014). Es en el medio que les rodea donde se dan 
situaciones que requieran soluciones o mejoras, a los que el alumnado 
se enfrenta planteando hipótesis, llevando a cabo investigaciones y rea-
lizando propuestas que muchas veces trascienden el aula, poniéndose en 
práctica a través de la experimentación y de la actuación (González-San-
martín y Yanacallo-Pilco, 2020).  

Es durante este proceso cuando más se asimila lo aprendido y cuando 
los alumnos son capaces de autoevaluar sus conocimientos y de plantear 
las dudas que tengan al respecto (Crescini, 2011), así también se eviden-
cia en los resultados de esta investigación.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Este trabajo de investigación tenía como objetivo general aplicar dos 
metodologías activas, el ABP y el PBL en la asignatura de “Planifica-
ción de la acción Educativa del Grado de magisterio de Educación Pri-
maria. Esas metodologías, junto con otras, forman parte del contenido 
de la materia y se consideró que el mejor modo de aprender a usarlas era 
a través de su puesta en práctica en un contexto lo más cercano posible 
a la realidad profesional en la tendrán que desenvolverse en un futuro 
próximo. A su vez, al usar el APS y enfrentarse al diseño de una unidad 
de planificación que luego se pondría al servicio de un centro educativo, 
se dotaba de mayor realismo a los aprendizajes y de una aplicación di-
recta de la teoría en la práctica.  

Por otro lado, con esta experiencia, también se pretendía fomentar el 
aprendizaje significativo y autónomo y el desarrollo competencial del 
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alumnado (trabajo en equipo, liderazgo, aprendizaje autónomo, etc.) du-
rante su formación inicial como futuros maestros y maestras. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS  

Entre los objetivos específicos que se pretendía alcanzar en este trabajo 
se pueden destacar los siguientes: 

‒ Ofrecer un servicio a la comunidad mediante el diseño de una 
unidad formativa utilizando la metodología ABP para ser desa-
rrollada por maestros en el contexto real de un centro educativo 
de Educación Primaria.  

‒ Potenciar la investigación, la colaboración y el trabajo en 
equipo a través de las metodologías de ABP y ApS en el aula 
universitaria, así como también desarrollar actitudes de solida-
ridad hacia la comunidad de la que forman parte.  

‒ Evaluar la opinión del alumnado acerca de la puesta en práctica 
de estas dos metodologías en la etapa de educación superior 
universitaria en un contexto educativo concreto.  

3. METODOLOGÍA 

Para recabar los datos, se diseñó un cuestionario que fue sometido a jui-
cio de expertos pare su validación. Por lo tanto, se envió a tres profesores 
de la Universidad de Murcia y dos de la Universidad de Granada perte-
necientes al Departamento de Didáctica y Organización Escolar. Para 
proceder a la validación del cuestionario, se les envió una plantilla dónde 
debían evaluar la pertinencia, claridad y relevancia de cada uno de los 
ítems. 

Fruto de la validación del juicio de expertos y de nuestra revisión final, 
el cuestionario definitivo quedó reducido a un total de 26 ítems distri-
buidos en dos partes que se tituló: “Cuestionario sobre el uso de la me-
todología de aprendizaje basado en proyectos (ABP/PBL) y aprendi-
zaje-servicio (APS/SL)”. El cuestionario contenía un bloque con las pre-
guntas sociodemográficas (edad, sexo, etc.) y dónde también se les pre-
guntaba por las razones que les habían motivado para elegir los estudios 
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de magisterio. Posteriormente se presentaban una serie de afirmaciones 
sobre las dos metodologías desarrolladas que el alumnado tenía que res-
ponder en una escala tipo Likert con una escala de 10 posibles opciones 
de respuesta que abarcaban desde 1 (nada o muy poco) a 10 (mucho o 
totalmente).  

Para evaluar la fiabilidad del instrumento diseñado, se calculó el coefi-
ciente Alpha de Cronbach. Este coeficiente permite evaluar la fiabilidad, 
consistencia interna o estabilidad de un instrumento con escala de tipo 
Likert o cualquier otra con opciones de respuesta múltiples reflejando el 
tanto de error en el instrumento (Quero, 2010). Un valor aceptable de 
fiabilidad es aquel que alcanza .80 como mínimo (Carmines & Zeller, 
1979, como se citó en Quero, 2010). Al aplicar el Coeficiente Alpha de 
Cronbach para calcular la fiabilidad del cuestionario final que elabora-
mos obtuvimos una puntuación de 0.97 (Véase tabla I). El valor obte-
nido se puede interpretar como un alto grado de homogeneidad en todos 
los ítems que componen el cuestionario, lo que representa un cuestiona-
rio muy fiable (Quero, 2010). 

TABLA I. Resultado del Alpha de Cronbach 

 Alfa de Cronbach N de elementos 

,972 26 

 

La forma de cumplimentar este cuestionario se ha realizado en formato 
digital a través de la plataforma encuestas.um de la Universidad de Mur-
cia, la cual estaba disponible en el Portal de Entrada de la Universidad 
de Murcia. 

3.1. MUESTRA DEL ESTUDIO 

Para recoger la opinión de la población de estudiantes del Grado de 
Maestro de Educación Primaria de la Universidad de Murcia se realizó 
un muestreo no probabilístico por conveniencia en el que se seleccionó 
un grupo de 41 estudiantes.  
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La muestra se compone mayoritariamente de mujeres (66%) y la edad 
más presente es la de 18 años (76%). En el gráfico 1 se puede observar 
la distribución completa de la muestra por edad y sexo. 

GRÁFICO 1. Distribución de la muestra en cuanto a edad y sexo 

 
 

En cuanto a otras variables recogidas para describir a la muestra se 
puede afirmar que la mayoría (98%) no dispone de otra titulación de 
Educación Superior y también la mayoría (88%) escogió esta carrera 
como su primera opción. Así, tenemos una muestra con una clara voca-
ción por la enseñanza como ellos mismos afirman cuando se les pregun-
tan las razones fundamentales para escoger esta carrera (22%). Otras ra-
zones que también les llevaron a estudiar magisterio son que les gustan 
los niños (20%) y que creen tener habilidades para la enseñanza (15%). 

4. RESULTADOS 

A continuación, se muestran los resultados obtenidos a partir del cues-
tionario elaborado para recoger la opinión del estudiantado sobre las dos 
metodologías activas que se pusieron en práctica. 

En primer lugar, se recoge la opinión de los estudiantes acerca de la me-
todología de ABP. En la tabla 2 se pueden visualizar los ítems de esta 
parte del cuestionario junto con sus valoraciones medias y desviaciones 
típicas. 

TABLA 2. Opinión del estudiantado sobre la metodología ABP/PBL 

76%

19% 0%

5%

Edad

18 años 19 años 20 años Más de 20 años

66%34%

Sexo

Femenino Masculino
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ÍTEM MED. DESV. 

ABP1. El trabajo en equipo realizado con el ABP/PBL me ha per-
mitido mejorar mi aprendizaje 7,78 1,56 

ABP2. He aprendido a planificar por proyectos ABP/PBL 8,17 1,46 

ABP3. Me gustaría que todo el profesorado usara la planificación 
basada en proyectos (ABP/PBL)  

6,80 2,11 

ABP4. La práctica de la metodología del ABP/PBL ha facilitado un 
aprendizaje menos memorístico 8,05 1,82 

ABP5. Trabajando a través de proyectos se aprende el conoci-
miento de forma más interconectada/interdisciplinar 

7,98 1,81 

ABP6. A través del proyecto ABP/PBL he conseguido una mejor 
comprensión del contenido estudiado 7,46 1,70 

ABP7. El desarrollo de proyectos ABP/PBL me ha permitido asumir 
más responsabilidad en mi proceso de aprendizaje 

7,68 1,62 

ABP8. A través del desarrollo del proyecto ABP/PBL he mejorado 
mi capacidad de trabajo en equipo 8,12 1,38 

ABP9. La ponencia impartida por la Profesora del Colegio me sir-
vió para entender cómo se trabaja por proyectos 

7,71 1,82 

ABP10. La práctica de la metodología ABP/PBL en el aula me ha 
permitido tener un aprendizaje autónomo  7,41 1,63 

ABP11. Me gustaría seguir profundizando en la metodología 
ABP/PBL a lo largo de la carrera 

7,44 1,96 

ABP12. Con el ABP/PBL he visto de forma clara la conexión entre 
la teoría y la práctica 7,85 1,84 

ABP13. A través de la realización del ABP/PBL se ha fomentado 
mi creatividad 

7,95 1,63 

ABP14. Mediante el uso de la metodología ABP/PBL se ha desa-
rrollado mi pensamiento crítico 7,56 1,57 

 

Hay que destacar que la opinión del estudiantado es bastante positiva en 
general con esta metodología estando la media de todos los ítems por 
encima del 7 con la excepción de un único ítem que obtiene una valora-
ción media de 6,8 (“Me gustaría que todo el profesorado usara la pla-
nificación basada en proyectos (ABP/PBL)”). En el gráfico 2 se puede 
apreciar mejor la comparativa entre los distintos ítems. 
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GRÁFICO 2. Opinión del estudiantado sobre la metodología ABP/PBL 

 
 

Aunque las valoraciones son bastante similares en cuanto a lo positivo 
se pueden destacar tres ítems cuya media sobrepasa el 8. Estos son: “He 
aprendido a planificar por proyectos ABP/PBL”, “La práctica de la me-
todología del ABP/PBL ha facilitado un aprendizaje menos memorís-
tico” y “A través del desarrollo del proyecto ABP/PBL he mejorado mi 
capacidad de trabajo en equipo”. Estos ítems hacen referencia a la ca-
pacidad del ABP para desarrollar en los estudiantes un aprendizaje más 
significativo y para fomentar el trabajo en equipo que también eran ob-
jetivos específicos de este trabajo. En la línea del desarrollo de un apren-
dizaje más significativo le siguen en valoración ítems que hacen refe-
rencia a la facilidad que encuentran en esta metodología para enlazar la 
teoría con la práctica y para el desarrollo de aprendizajes más interco-
nectados.  

En relación con la metodología de ApS, se recoge la opinión de los es-
tudiantes sobre los distintos ítems del cuestionario en la tabla 3. 
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TABLA 3. Opinión del estudiantado sobre la metodología ApS/SL 

ÍTEM MED. DESV. 

Aps1. La idea de diseñar una unidad didáctica que pueda ser utili-
zada por maestros en activo ha incrementado mi motivación  7,90 1,58 

Aps2. La metodología ApS/SL facilita la conexión entre la teoría y 
la práctica de la asignatura 

7,78 1,49 

Aps3. La metodología de ApS ha facilitado mi aprendizaje signifi-
cativo al estar basada en la experiencia real 

7,78 1,57 

Aps4. La metodología APS/SL ha desarrollado mayor autonomía 
en mi aprendizaje 

7,63 1,65 

Aps5. La metodología ApS/SL facilita un aprendizaje más profundo 
y duradero 

7,61 1,63 

Aps6. La metodología ApS ha desarrollado en mí una mayor con-
ciencia cívica 

7,51 1,60 

Aps7. La metodología de ApS/SL ha desarrollado mis competen-
cias profesionales como maestro/a 

7,85 1,59 

Aps8. Realizar prácticas de ApS/SL que impliquen un servicio a la 
sociedad deberían ser parte obligatoria de todos los grados 

7,56 1,96 

Aps9. La metodología ApS/SL ha desarrollado mi creatividad 7,73 1,43 

Aps10. La metodología ApS/SL ha desarrollado mi pensamiento 
crítico 7,59 1,53 

Aps11. La metodología ApS/SL me ha permitido comprender mejor 
el contenido estudiado 

7,76 1,79 

 

En este caso las valoraciones son igualmente positivas estando la media 
de todos los ítems por encima del 7,5. Se puede apreciar esta similitud 
en los resultados en el gráfico 3. 
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GRÁFICO 3. Opinión del estudiantado sobre la metodología ApS/SL 

 
 

Los ítems que obtienen mejor valoración por parte de los estudiantes son 
los que hacen referencia al aumento de su motivación con la idea de 
diseñar una unidad didáctica que sería utilizada por maestros en activo 
(Aps1) que obtiene una valoración media de 7,90; y al desarrollo de sus 
competencias profesionales como maestro/a gracias a la metodología 
Aps (Aps7) con una media de 7,85. De cerca le siguen con una valora-
ción media de 7,78 dos ítems que hacen referencia a características del 
Aps que ya se mencionaban en la anterior metodología. En concreto, la 
facilidad de conectar gracias a ella la teoría y la práctica de la asignatura 
y la posibilidad de desarrollar un aprendizaje más significativo al estar 
basadas en experiencias reales.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos nos muestran que las opiniones de los estu-
diantes con respecto a las dos metodologías empleadas –ApS y ABP- 
son muy positivas. Estos resultados demuestran que las características 
propias de este tipo de métodos que ponen el centro en el estudiante 
fomentando su participación activa y su implicación en su propio 
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aprendizaje son altamente valoradas por el estudiantado. A su vez, po-
nen de relieve que un enfoque de enseñanza que aplica el principio de 
“aprender haciendo” y que otorga el protagonismo al alumnado, favo-
rece la motivación de este hacia los aprendizajes y contribuye a generar 
mayores niveles de implicación y compromiso con la materia que deri-
van en aprendizajes más significativos y duraderos.  

En concreto, con respecto al ABP los estudiantes valoran especialmente 
que este método les ayuda a conectar la teoría de la asignatura con la 
práctica real en el aula, necesidad que era establecida por algunos auto-
res para la mejora de la formación inicial de los docentes (Álvarez, 2013; 
Montero, 2017). Por otra parte, también destacan el hecho de que con el 
trabajo desarrollado en el ABP han podido desarrollar un aprendizaje 
menos memorístico y alcanzar un aprendizaje más significativo (Aritio 
et al., 2021; Rodríguez-Gallego, 2014). Otra de las características mejor 
valoradas por el estudiantado es el hecho de haber mejorado, gracias al 
ABP, su capacidad de trabajo en equipo como ya se mencionaba ante-
riormente en la literatura (Sabaté y García, 2012). 

Con respecto a la metodología de ApS, este estudio destaca como el es-
tudiantado considera que el hecho de trabajar directamente con maestros 
en activo aumenta considerablemente su motivación por el trabajo, cir-
cunstancia que también destacaban Reyes Santana (2017) y Al Murshidi 
(2020). Por otra parte, vuelven a hacer hincapié y a coincidir como ya 
ocurría con el APB, en que el ApS les ayuda a realizar la conexión de 
teoría y práctica y conseguir unos aprendizajes más significativos. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Una sociedad globalizada y multiconectada, donde las conexiones me-
diante la tecnología digital se realizan mediante una gran variedad de 
dispositivos, aplicaciones, medios y, además, sin interrupción, ha con-
vertido a los entornos virtuales en un espacio más donde comunicarse y 
desarrollar todo tipo de actividades en cualquier lugar y en todo mo-
mento. Las innovaciones tecnológicas de los componentes y la amplia-
ción de su uso a todo tipo de actividades (profesionales, educativas, per-
sonales) obligan a estar en continua actualización. La situación vivida 
con el COVID-19 y sus implicaciones en la sociedad en general, y en la 
educación en particular, han acelerado la necesidad de incrementar y 
mejorar la conectividad, pero también la capacitación digital de la ciu-
dadanía.  

Pero además de una capacitación instruccional en el uso de estos medios, 
la competencia digital invita a trabajar en una formación holística que 
aborde las competencias sociales, cívicas, emocionales o culturales, en 
definitiva una competencia mediática aumentada que invite a trascender 
el aula (presencial o virtual) y habilite a nuestro alumnado como forma-
dores y ciudadanos cívicos, responsables, activos, participativos en la 
sociedad del siglo XXI. 
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1.2. TRAZOS DE LA COMPETENCIA DIGITAL EN EUROPA Y EN ESPAÑA 

Esta competencia digital en el ámbito ciudadano es una iniciativa euro-
pea que, incorporándose a la agenda europea desde el 2010, vio su pri-
mera concreción en el DigComp publicado en agosto de 2013, con la 
publicación del informe DigComp: A Framework for Developing and 
Understanding Digital Competence in Europe. Hoy estamos en la ver-
sión 2.2, con la que se alinean otras estrategias y programas más actua-
les, algunos de ellos destinados a la recuperación tras la pandemia del 
SARS-CoV-2, como los Next Generation EU, vehiculados mediante tres 
programas: la Agenda de Capacidades para Europa, la Coalición por 
las capacidades y los empleos digitales y, para el ámbito educativo, el 
Plan de Acción de Educación Digital.  

La Comisión Europea, atendiendo a la estrategia europea denominada 
Replantear la Educación, inició en 2012 un proceso de análisis de la 
situación en el ámbito educativo que se vio materializada en 2017 con 
la publicación del Marco Europeo de Competencia Digital del Profeso-
rado, DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017), invitando a los países eu-
ropeos al desarrollo de esta competencia a través de políticas comunes 
en todos los niveles educativos (Cabero y Rodríguez, 2019, p. 217). 

España adaptó DigCompEdu mediante el Marco de Referencia de la 
Competencia digital Docente, aprobado por Acuerdo de la Conferencia 
Sectorial de Educación en 2020, y se ha visto actualizado, acorde con 
las nuevas estrategias e iniciativas europeas, en mayo de 2022. Incluye 
tres ámbitos de actuación: las competencias profesionales, las pedagó-
gicas y las de los educadores, con seis áreas competenciales. Como 
apuntan algunos autores, esta competencia debe integrarse de forma que 
se pueda trabajar trasversalmente con otras competencias, además de to-
mar en consideración la formación continua y abarcar no solo la acción 
educativa que traza el marco europeo, sino que debe incluir “el compro-
miso sociopolítico de agentes educativos en el desarrollo comunitario” 
(Buils, Esteve, Sánchez y Arroyo, 2022, p. 145) 

El Plan Nacional de Competencias Digitales aborda dicha cuestión para 
la ciudadanía en general. Se dota económicamente a través del Plan de 
Recuperación, Transformación y Resiliencia (financiado este con los 
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fondos citados Next Generation UE) y acomete mediante distintas ac-
ciones la Estrategia Digital Europea, concretada en el Programa de Eu-
ropa Digital �0��-�0��. Mientras el Plan de Recuperación impulsa la 
adquisición, refuerzo y cualificación de las competencias digitales ciu-
dadanas y docentes deben, además, alinearse con la Agenda 2030 y los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (en adelante, ODS), contribuyendo 
a un mundo más justo, sostenible, inclusivo y equitativo, interpelando 
por cuestiones como la reducción de las desigualdades, logrando la 
igualdad de género, el Programa incide en la transición a una economía 
verde y digital, la adquisición de unas competencias digitales avanzadas 
y la generalización del uso de las tecnologías digitales (en adelante, TD) 
en todos los ámbitos.  

En la Agenda Digital �0�� se especifican se especifican cuatro tipos de 
competencias digitales: básicas (ciudadanía en general), avanzadas (ac-
tividades más complejas), especializadas (para especialistas en TD), y 
las educativas (consideradas bajo la perspectiva del aprendizaje perma-
nente. Se concreta mediante objetivos específicos, encomendando al ob-
jetivo 3 la digitalización de la educación y la adquisición de competen-
cias digitales en todos niveles del sistema educativo.  

En línea con este objetivo 3 y para docentes de niveles no universitarios, 
se ha pactado en junio de 2022, mediante Acuerdo de la Conferencia 
Sectorial de Educación una certificación, acreditación y reconocimiento 
de la competencia digital docente común para todo el territorio español, 
disponiendo para ello de fondos del ya citado Plan de Recuperación, 
Transformación y Resiliencia para la realización de planes digitales en 
los centros educativos pero también para la formación del profesorado. 

1.2. LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE Y EL COMPROMISO SOCIAL 

Algunos investigadores (Esteve, Castañeda y Adell, 2018; Kačinová y 
Sádaba, 2022) proponen un concepto holístico del aprendizaje en y para 
la sociedad de la información, aludiendo a una competencia digital au-
mentada, destinada no solo a conocer y a hacer, sino también a convivir 
y a ser. Además de utilizar las TD, se fomenta el desarrollo personal, la 
convivencia en la diversidad y la interacción, también en pos de un com-
promiso con el desarrollo social del entorno, en todas las dimensiones 
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posibles (educación, ciudadanía, sociedad global), y en constante prác-
tica y desarrollo. 

Por otro lado, la dualidad a la que se ha visto abocada la docencia en 
todos los niveles, presencial y en línea, requiere de también de innova-
ciones en la metodología y estrategias para el aprendizaje. El aula se ha 
transformado, pero uno de los de los elementos esenciales de la docen-
cia, la comunicación, debe comprometerse también en el formato virtual 
a seguir fomentando aspectos relevantes para el individuo y el grupo 
como la socialización y la convivencia (Pattier y Martín, 2022). Igual-
mente la educación mediática de nuestro alumnado requiere trabajar una 
alfabetización informacional que vaya más allá del acceso, uso y difu-
sión de contenidos en los múltiples formatos (textos, imágenes, vídeos, 
audios, etc.), medios (páginas web, aplicaciones de mensajería instantá-
nea, redes sociales, plataformas, etc.) y soportes (teléfono móvil, tablet, 
ordenador, etc.), de manera que este aprendizaje se implemente con la 
inclusión de estrategias para el análisis y decodificación de la informa-
ción nos llega, la producción y difusión de sus propios contenidos acorde 
con las necesidades, la audiencia a la que va dirigida, utilizando las tec-
nologías de forma consciente y responsable y resolviendo los problemas 
que puedan surgir de su uso y aplicación; en definitiva, aprender desen-
volverse en el ecosistema comunicacional y digital en el que está in-
mersa la sociedad del siglo XXI (Aguaded y Romero, 2015; Portugal y 
Aguaded, 2020). 

En este sentido, debemos orientar la alfabetización mediática como una 
“preparación básica en la Era de la Información”: en los medios (tecno-
logía), con los medios (habilidades) pero, especialmente, para los me-
dios (componentes actitudinales y sociales) (Gutiérrez y Tyner, 2012), 
significando este último poner la atención en la implicación del alum-
nado, futuros docentes, participar de forma activa y crítica mediante ac-
ciones de información y comunicación a través de las TD, abriendo nue-
vas posibilidades de colaboración y aportación en torno a temas globa-
les, y acercando estos elementos a su participación como ciberactivos 
tanto en su desarrollo personal, académico como ciudadano (Correa, 
Aberasturi y Gutiérrez, 2016; Fernández y Lozano, 2021). 
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2. OBJETIVOS 

Dentro del amplio contenido que ofrece el Marco de Competencias Di-
gitales para Educadores, este trabajo se centra, aunque de forma de-
sigual, en tres apartados del área 6: la alfabetización mediática y en el 
tratamiento de la información y de los datos, que se ha trabajado en una 
actividad previa al desarrollo de los debates; la segunda es el elemento 
central; la comunicación, colaboración y ciudadanía digital, y la crea-
ción de contenidos digitales, el elemento central de este trabajo; y, por 
último, la creación de contenidos digitales, uno de los resultados finales 
de la experiencia docente. Se han tomado en cuenta, pero de forma pun-
tual, los dos últimos apartados: el uso responsable y el bienestar digital 
y la resolución de problemas. Los tres apartados son los que a continua-
ción se describen: 

1. Diseñar, implementar e integrar, en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, propuestas pedagógicas para el desarrollo y 
evaluación de la competencia digital del alumnado en alfabe-
tización mediática y en el tratamiento de la información y de 
los datos. 

2. Diseñar, implementar e integrar, en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, propuestas pedagógicas para el desarrollo y 
evaluación de la competencia digital del alumnado en la co-
municación y colaboración, empleando tecnologías y respe-
tando la etiqueta digital, así como para la construcción de una 
ciudadanía e identidad digital responsables. 

3. Diseñar, implementar e integrar, en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, propuestas pedagógicas para el desarrollo y 
evaluación de la competencia digital del alumnado en la crea-
ción y reelaboración de contenidos digitales, incluyendo la 
programación y los contenidos o funcionalidades para crear-
los o editarlos de las tecnologías emergentes, aplicando los 
derechos de autoría y de propiedad intelectual. 

Igualmente ha sido oportuno considerar unos objetivos específicos en 
este proyecto, adaptados a la motivación pedagógica del mismo (acorde 
con la materia de aprendizaje) y a las características del alumnado 
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participante (educación superior, futuros docentes de la etapa de Educa-
ción Infantil): 

‒ Conocer propuestas pedagógicas para la competencia digital 
docente innovadoras que aporten valor al proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en el ámbito de la comunicación y la cola-
boración.  

‒ Incorporar experiencias contextualizadas que generen en el 
alumnado una mejora de la comunicación y participación en 
entornos digitales. 

‒ Implementar el uso de aplicaciones para la comunicación en 
un proyecto educativo que, además de tener una finalidad, ge-
nere compromiso y reflexión, tanto como discentes como futu-
ros docentes, y adoptando una visión social del mundo como 
ciudadanos, invitando a su participación y compromiso en el 
mundo del siglo XXI. 

3. METODOLOGÍA 

Han participado en esta propuesta un total de 130 alumnos y alumnas 
distribuidos en dos grupos de unas 65 personas en cada uno durante tres 
semanas en la asignatura de Educación Mediática y Dimensión Educa-
tiva de las TIC en el Grado de Educación Infantil. En estas tres semanas 
se han ido complementando las clases teóricas de una hora y media (en 
grupos grandes, todo el alumnado de cada grupo) y desarrollo individua-
lizado, con las clases prácticas de una hora duración (en grupos media-
dos, divididos en tres subgrupos), siendo en estas últimas donde se han 
ido realizando los debates y los trabajos finales, que han tenido una or-
ganización grupal (entre tres y seis integrantes). 

Las clases se han podido desarrollar de forma presencial, en el aula de 
Nuevas Tecnologías de la facultad, disponiendo cada persona de un or-
denador de sobremesa y de una conexión a internet común (la que faci-
lita la universidad), para no generar ninguna desigualdad en el desarrollo 
de las actividades, superando las brechas digitales que puede originar un 
acceso de mayor o menor calidad para los y las participantes. 
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En todo momento, tanto en las clases teóricas como en las prácticas se 
ha llevado una metodología activa, participativa y colaborativa, dialo-
gante y respetuosa en los debates, manteniendo una buena convivencia, 
y, por último, fomentando un comportamiento ético y responsable en el 
uso de fuentes y documentos elaborados por otros individuos.  

4. RESULTADOS 

4.1. ALFABETIZACIÓN INFORMACIONAL CON POCKET 

En la primera sesión se ha realizado una aportación para mejorar la al-
fabetización informacional del alumnado. En la clase teórica hemo abor-
dado los retos a los que se enfrenta el binomio globalización y tecnolo-
gía: múltiples puesto en común cómo buscamos y almacenamos infor-
mación con las TIC y los problemas que encontramos en esta tarea y el 
uso posterior de esta información; en la clase práctica hemos realizado 
una experiencia en grupo con el programa Pocket, del que se han descu-
bierto una serie de funcionalidades muy útiles para almacenar y recupe-
rar información, invitando a su empleo en futuros trabajos académicos 
y profesionales. 

Pocket, de uso gratuito, es un programa que, en sus inicios, se llamaba 
Read It Later. Nos facilita la creación de listas de páginas web, imáge-
nes, vídeos o documentos que vamos localizando en internet, y su pos-
terior recuperación para lectura y utilización. Una vez se registra la 
cuenta de usuario (se ha realizado con una cuenta compartida que cada 
grupo ya tiene registrada para realizar trabajos académicos) se tiene la 
posibilidad de acceder a ella mediante todo tipo de dispositivos (en or-
denador mediante una extensión en el navegador; en el teléfono móvil y 
la tablet con su aplicación).  

El uso de este programa ha estado destinado al almacenamiento y clasi-
ficación de información localizada por internet sobre un ODS escogido 
por cada grupo pequeño. Tras una breve presentación instruccional, el 
alumnado ha trabajado en grupo con el programa y al finalizar la práctica 
se ha realizado una puesta en común de las aportaciones más relevantes 
frente a otro tipo de programas, sobresaliendo la posibilidad de 
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organizar la información bien por tipo de fuentes (artículos, vídeos, pá-
ginas), por prioridad en su uso (mediante la identificación de la infor-
mación como Favoritos o archivando los enlaces que no se vayan a con-
sultar, sin perder nunca estos enlaces), o mediante etiquetas con palabras 
apropiadas al tema. Esta acción, tanto de búsqueda como de clasifica-
ción mediante etiquetas solo ha tenido una premisa: la adecuación al 
ODS que han tomado de referencia y un mínimo de 6 enlaces. 

Esta última funcionalidad ha tenido una gran aceptación en la valoración 
de la aplicación. Estas etiquetas (véase Figura 2), según la opinión del 
alumnado, además de ser creadas libremente por cada grupo acordes con 
la temática del contenido recopilado y que pueden ir ampliándose y uti-
lizándose para este o cualquier otro proyecto, permiten no solo clasificar 
la información por temática o intereses, también realizar con posteriori-
dad búsquedas y recuperarlas. 

FIGURA 1. Ejemplo de etiquetas personales en Pocket 

Fuente: https://getpocket.com/ 

Por último, también se ha tomado en consideración la oportunidad que 
ofrece Pocket de guardar las imágenes no por su archivo, sino por su 
enlace web, de manera que se podrán recuperar las imágenes desde su 
vínculo original, asegurándose que siguen activas y, por otro lado, se 
conserva dicho vínculo para incorporarlo a cualquier trabajo o docu-
mento, citando y respetando los derechos de autoría como cualquier otra 
fuente de información más. Ello nos ha permitido incorporar el uso legal 
y responsable de imágenes localizadas en internet, teniendo en cuenta 
los permisos y licencias que se establecen, o bien utilizando imágenes 
gratuitas, como ofrecen los motores de búsqueda Freepik o Pixbay, in-
vitando al alumnado a su empleo en futuros trabajos académicos, profe-
sionales o personales, y a conocer y respetar estos derechos. 
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4.2. COMUNICACIÓN Y DEBATES VIRTUALES CON KIALO 

En la segunda sesión se ha dialogado sobre cómo nos comunicamos y 
colaboramos en la creación o difusión de contenidos, fundamentalmente 
a través de las distintas aplicaciones de las redes sociales, así como el 
uso que hacemos de internet y cómo podemos desarrollar la empatía ha-
cia otras personas en otros lugares y situaciones, una empatía globali-
zada a través de ellas; en definitiva, la dimensión social del uso de la 
tecnología. El debate propuesto ha girado en torno a este tema, y para 
realizar esta actividad se ha incorporado a la experiencia el programa 
Kialo.  

En su versión educativa, Kialo.edu, es un programa de debates gratuito 
conocido en el sistema educativo de los Estados Unidos de América; 
desde marzo de 2021 está disponible también en castellano. La partici-
pación se realiza mediante escritura en algún debate propuesta, aunque 
permite argumentar insertando páginas web y vídeos.  

Tras el registro de cada alumno/a y una breve explicación de la estruc-
tura y funcionamiento del programa, el alumnado, de forma individual, 
ha participado en este debate. Antes de finalizar la clase práctica se in-
tercambiaron públicamente opiniones sobre el programa: organización, 
estructuración, participación en el mismo y beneficios que aporta frente 
a otras aplicaciones.  

Al alumnado le llamó la atención varios aspectos novedosos tras la ex-
periencia: la facilidad con la que se interactúa en el debate, ya que supera 
la condición de linealidad de muchas aplicaciones de mensajería, permi-
tiendo estructurar y organizar las ideas por quien promueve el debate 
(creador y administrador) a partir del planteamiento del formato (una 
tesis, varias tesis) y posteriormente por los y las intervinientes en el diá-
logo virtual. 
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FIGURA 2. Debate de una sola tesis con argumentaciones aportadas (a favor y en contra) 

 
Fuente: Kialo.edu 

Como podemos observar en la Figura 2, los y las participantes en el de-
bate se encuentran al inicio una tesis para comenzar el debate; en la parte 
central de la página los y las participantes deciden realizar argumenta-
ciones a partir de esta tesis, bien con posiciones a favor (en verde) o en 
contra (en rojo). En principio, se van a ir añadiendo de forma cronoló-
gica, conforme se envíen al debate, y tienen su correlato gráfico en la 
parte superior, dibujándose un árbol de donde, a partir de un rectángulo 
azul (tesis), van apariendo dichas aportaciones (recuadros del color co-
rrespondiente al posicionamiento manifestado).  

La discusión se puede centrar solo en argumentaciones principales, 
como aquí quedan registradas, o bien se puede ampliar el debate a con-
traargumentaciones; en este caso se ha optado por no disgregar el debate, 
y solo se ha permitido realizar otro tipo de intervenciones que no inter-
fieren en el tema principal: los comentarios, incorporados a través del 
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símbolo que aparece en la parte superior derecha de cada argumentación 
(véanse en Figuras 2 y 3). 

FIGURA 3. Detalle de una argumentación del debate de la Figura 2 con sus votaciones 

 
Fuente: Kialo.edu 

Como ya se ha comentado, las argumentaciones se pueden organizar ini-
cialmente de forma secuencial en cada una de las columnas; no obstante, 
bien desde el inicio, bien en cualquier momento de la discusión el admi-
nistrador o el moderador (dependiendo de los permisos establecidos en 
el diseño del debate) puede considerar oportuno invitar a los y las parti-
cipantes a graduar la repercusión de cada argumentación mediante una 
votación; con esta acción se produce una reorganización de las aporta-
ciones, situándose conforme avanzan las votaciones aquellas con más 
aceptación en la cima de su columna correspondiente. En las Figuras 2 
y 3 los argumentos podemos visualizar esta acción, con la barra hori-
zontal situada justo encima de cada aportación. Con un clic en esa barra, 
se despliega el sistema de votación (Figura 3): se permite realizar una 
votación por persona, con valores entre cero y cuatro (de menor a mayor 
gradación del color), así como conocer el número de personas que han 
ejercido el voto y, si además hacemos clic sobre la figura humana que 
hay junto al número de votaciones, se puede averiguar la distribución de 
cada voto por valoración del voto.  

Por último, la tecnología del Kialo también permite mostrar gráfica-
mente cómo van avanzando las votaciones y el resultado final del debate 
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mediante la topología o mapa lógico (véanse Figuras 4 y 5). Con ellas. 
El alumnado ha considerado muy acertada esta presentación, expuesta 
en la pizarra digital del aula desde el inicio de las votaciones hasta la 
finalización de la discusión. En ella se reflejan mediante colores azul, 
verde y rojo la propuesta de debate y las aportaciones realizadas por los 
y las participantes, pero esta rueda lo que permite es desplegar el árbol 
que aparecía en la parte superior y se distribuye mediante distintas cir-
cunferencias, pero además se puede comprobar por un lado, cómo se han 
distribuido las propuestas (en el caso de la Figura 4, ya que se sustituye 
el formato de una tesis por varias), así como los posicionamientos a fa-
vor o en contra de cada una de ellas, y si ha habido una segunda línea de 
argumentos positivos o negativos; y, por otro, la fuerza que han adqui-
rido cada uno de ellos a partir de las votaciones (mediante la gradación 
del color, especialmente visible en la Figura 5).  

FIGURA 4. Topología final del debate celebrado con el subgrupo 3 (grupo mediano) del 
grupo 3 sobre el ODS 15 y nuestra aportación desde la educación para su logro 

Fuente: Kialo.edu (elaboración por el programa a partir del debate) 

La interacción, el interés y los comentarios finales a los debates de am-
bos grupos nos hace valorar a Kialo como un instrumento muy adecuado 
para trabajar, a través de la comunicación con medios digitales, de la 
participación activa y el pensamiento crítico. El diseño del propio 
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debate, las funcionalidades que aporta a un escenario virtual más allá de 
ser una novedad tecnológica en el ámbito comunicativo, superando mu-
chos programas o aplicaciones de mensajería, pues, desde un enfoque 
metodológico, el planteamiento y organización del debate, las múltiples 
opciones que ofrece en su diseño, el propio uso amigable, responsable y 
versátil en diferentes escenarios, temática y participantes ha motivado e 
invitado al alumnado a implicarse en esta fase de la experiencia, pues 
consideramos que se han superado barreras comunicativas experimen-
tadas en otros ámbitos (de las propias redes, del uso que de ellas se hace 
o de la actitud de sus usuarios) y su incorporación a un proyecto más 
amplio, combinando otras aplicaciones de la TD. 

FIGURA 5. Topología final del debate celebrado con el subgrupo 2 (grupo mediano) del 
grupo 2 sobre las pautas a seguir para incorporar fotos a nuestro proyecto educativo (ba-
sado en los ODS) 

 
Fuente: Kialo.edu (elaboración por el programa a partir del debate) 

4.3. CREACIÓN DE CONTENIDOS DIGITALES Y COMPROMISO SOCIAL A TRA-

VÉS DE PHOTOVOICE 

En la tercera sesión se ha propuesto al alumnado analizar cómo el uso 
de la tecnología por parte de la sociedad, en comunidad, permite situarse 
activamente en ella a través de nuevos, que facilitan dar voz, realizar 
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acciones y reclamar mejoras; una ciudadanía activa, participativa y com-
prometida. En la práctica, se ha realizado grupalmente el esbozo de un 
proyecto educativo, recogiendo la filosofía de los proyectos realizado 
mediante las acciones de PhotoVoice, en particular en formato digital, 
en el que se recopilan fotografías para denunciar o plantear problemas a 
los que se enfrenta una comunidad y buscarle solución. 

Para nuestro caso, se ha tomado de referencia los ya referidos ODS, bajo 
la perspectiva del término glocalización: atender a problemas globales 
pero plantear soluciones locales, adaptadas a nuestro entorno (en nuestro 
caso, el de una comunidad educativa). Aquí sí ha habido una cierta di-
ferenciación en el planteamiento para los dos grupos de alumnos: mien-
tras en el primero ha girado en torno a los objetivos 13 al 15, orientados 
al medio ambiente, en el segundo han sido elegidos libremente por cada 
uno de los grupos de trabajo; en ambos casos, no obstante, han tenido 
siempre de referente el ODS 4, Educación.  

Dos elementos más han condicionado la creación de este proyecto: la 
información recopilada en la primera práctica con Pocket, pues han re-
tomado algunos de los enlaces tanto gráfico como textuales, y el debate 
en cada grupo en Kialo. El primer grupo, cada subgrupo ha tomado de 
referencia un debate realizado en el que han aportado ideas y formas de 
concienciar sobre un ODS (a cada uno de los tres grupos se les ha asig-
nado uno en concreto); votadas las argumentaciones, se han seleccio-
nado las más que han obtenido una mayor aceptación (véase un ejemplo 
en la Figura 4). En el segundo grupo, cada subgrupo ha participado en 
el debate estableciendo pautas a seguir para incluir o rechazar imágenes 
destinadas al proyecto en Educación Infantil: la temática, el estilo, el 
mensaje que pueden transmitir o la complejidad del significado debe ir 
acorde con el nivel de desarrollo cognitivo y emocional de los discentes, 
por lo que debemos atender a estas premisas. Igualmente se ha realizado 
una votación, seleccionando las 5 más valoradas y se han tomado como 
referencia para incluir y justificar su uso en cada proyecto. 
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5. DISCUSIÓN 

La propuesta pedagógica ha tenido una alta participación y una valora-
ción positiva del alumnado. Los 130 alumnas y alumnas con una edad 
entre 20-22 años y mayoritariamente mujeres, han respondido positiva-
mente a aquella, no solo en el cumplimiento de las distintas prácticas de 
forma casual, sino en su implicación e interés demostrado a lo largo de 
las tres semanas de clase y en el producto final realizado. 

Partimos de una experiencia previa en el curso 2020-2021 con un grupo 
con similares características, en el que se tenía como objetivo conocer 
la respuesta del alumnado a esta metodología de debates en línea (Gui-
sado, 2021). Con ciertas adaptaciones al grupo y al contexto, entre las 
que destacamos que se ha ampliado a otros elementos de la competencia 
digital, como la alfabetización informacional y la creación de contenidos 
digitales), y un contenido determinado, como los problemas globales 
planteados a partir de los ODS que requieren soluciones locales y adap-
tadas al ámbito educativo, los debates han vuelto a demostrar la versati-
lidad de Kialo como recurso para la mejora de la competencia digital 
docente en el apartado comunicativo, así como la apertura a una visión 
social del mundo y sus problemas, como así refleja la Declaración de 
Incheon de 2015, que acorde con el ODS 4, propone que “los niños, 
jóvenes y adultos adquieran a lo largo de la vida las aptitudes y compe-
tencias flexibles necesarias para vivir y trabajar en un mundo más se-
guro, sostenible, interdependiente, basado en el conocimiento e impul-
sado por la tecnología”, desde enfoques pedagógicos apropiados 
(UNESCO, 2016). De las consideraciones realizadas por el alumnado, 
destacamos dos: 

‒ han experimentado más libertad que en las redes sociales a la 
hora de expresar sus argumentaciones y al manifestar aprecia-
ciones a favor o en contra de las otras personas; en definitiva, 
que han podido participar en una discusión virtual razonada 
que les ha aportado una visión novedosa de lo que pueden sig-
nificar las TD el ámbito comunicativo, 

‒ les ha creado interés por utilizar implicarse en estos debates 
virtuales no solo como discentes o futuros docentes, sino como 
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ciudadanos comprometidos con objetivos y problemas comu-
nes a la sociedad global, pero con respuestas y desafíos situa-
dos en la esfera local, lo que obliga a ampliar el horizonte de 
experiencias y proyectos colectivos y personales. 

6. CONCLUSIONES  

Hace unos años, Julio Cabero (2010) planteaba el uso de las TD  

independientemente de lo potentes que sean, son solamente instrumen-
tos curriculares y, por tanto, su sentido, vida y efecto pedagógico vendrá 
de las relaciones que sepamos establecer con el resto de componentes 
del currículum, independientemente del nivel y acción formativa a la 
que nos refiramos Y que su verdadero potencial surge cuando los con-
cretamos como mediadores del aprendizaje. 

Las tres propuestas (Pocket, Kialo y PhotoVoice) consideramos que con-
tribuyen acertadamente y de forma holística a lo que Kačinová y Sádaba 
(2022) califican como la competencia mediática aumentada, incidiendo 
en la formación integral de la persona, pues en el ecosistema comunica-
tivo en el que se desarrolla la sociedad y la educación del siglo XIX. En 
especial, la utilización del programa Kialo con nuestro alumnado ha per-
mitido indagar en un uso las TD de forma consciente y responsable, e 
integrándolas en una formación educativa y ciudadana, una forma de 
intercambio entre aula y sociedad, uno de los grandes retos a los que 
actualmente nos enfrentamos los docentes y, en particular el profesorado 
de las Ciencias Sociales (Pagés, 2019). 

Aunque la experiencia se ha centrado en los debates, también debemos 
mencionar la práctica realizada para la mejora de la alfabetización infor-
macional con la aplicación Pocket y el proyecto educativo, que ha to-
mado como referencia la filosofía que utilizan los proyectos PhotoVoice 
en el uso de las fotografías. En este último se ha reflexionado sobre el 
compromiso educativo y social: utilización de ambos no solo actual-
mente como discentes, sino en su futuro profesional como docentes y 
también ciudadanos.  
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