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1 
INTRODUCCIÓN 

 
La sociedad del siglo XXI está marcada por un constante avance tecnológico y una creciente 

demanda de habilidades digitales en todos los sectores sociales y de empleo como una pieza 

clave para el desarrollo social. La rápida evolución de la tecnología ha condicionado a los centros 

educativos para que promuevan en sus estudiantes el uso de las Tecnologías de la Información 

y Comunicación (TIC) para afrontar los retos de una educación tecnológica e innovadora. Este 

planteamiento se presenta como una orientación educativa fundamentada en el desarrollo de 

competencias digitales, así como en la promoción de un pensamiento crítico, la creatividad y la 

resolución de problemas.  

El cambio de modelos pedagógicos y la incorporación de la innovación al conocimiento 

resulta crucial para la supervivencia de los sistemas educativos actuales. La red global educativa 

necesita implementar investigaciones que reconozcan el potencial de las TIC en los entornos 

socioeducativos, para avanzar hacia una educación de calidad que lleve a los estudiantes al éxito 

en su vida tanto profesional como personal.  

La finalidad de dichos sistemas es asegurar una formación sólida, funcional y significativa a 

los estudiantes para lograr la inclusión sociolaboral con oportunidades reales de encontrar en el 

mercado laboral un puesto de trabajo ajustado a sus principales características y necesidades 

personales. Al pertenecer a una era tecnológica donde los cambios y la globalización, están a la 

orden del día, los jóvenes actuales que son considerados nativos digitales pueden tener mayor 

posibilidad para transitar por senderos impredecibles y llegar a estar preparados para las distintas 

situaciones que les depare la sociedad contemporánea.  

La cuestión clave en el contexto educativo actual es enfocar de forma adecuada los espacios 

curriculares para responder a las demandas del conocimiento especializado que exigen 

habilidades blandas y duras. La mayoría de estas destrezas se encuentran comprendidas bajo 

el paraguas de las competencias digitales, que se presentan como un conjunto de distintas 

habilidades con las que desenvolverse adecuadamente en una sociedad alfabéticamente digital 

y multifacética, porque atiende a distintas áreas y evoluciona de manera vertiginosa. Además, se 

relaciona con la capacidad de buscar información de manera crítica e interactuar a través de 

diversas aplicaciones digitales. Enfrentar este desafío es un tema relevante para las políticas 

educativas de primer nivel porque se hace preciso renovar los currículos más tradicionales para 

en su lugar implementar diseños curriculares innovadores y comprometidos con la inclusión 

educativa.   

Este libro tiene como objetivo visibilizar y presentar nuevas prácticas educativas que tengan 

como sustento la igualdad y el respeto a las diferencias entre las personas. Todo ello, sería 

imposible si no se contase con el apoyo inestimable de las TIC en los espacios educativos como 



Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 8 
 

forma de implementar nuevos modelos didácticos y pedagógicos capaces de reducir las 

desigualdades y cumplir con los principios de la inclusión educativa. No se trata únicamente de 

integrar las TIC en las aulas, sino de planificar, diseñar, implementar y evaluar propuestas 

socioeducativas mediadas por estos recursos. Estas transformaciones metodológicas permiten 

que el conocimiento llegue a todo el alumnado sin establecer distinciones y cumpliendo con el 

Objetivo del Desarrollo Sostenible N.º 4 que, apuesta por una educación inclusiva, equitativa y 

de calidad hacia un enfoque más sostenible. 

Desde que la Organización de las Naciones Unidas promulgó la Agenda 2030 para el 

desarrollo sostenible, cuyo fin iba destinado a ofrecer respuestas a algunos de los problemas 

más acuciantes de la sociedad, tales como la reducción de la pobreza, garantizar una educación 

de calidad, la inclusión y el minimizar las desigualdades, la sostenibilidad ha ido generando la 

oportunidad de repensar los sistemas educativos en clave de solidaridad con el planeta y con el 

otro.  

Educar en un mundo sostenible implica la puesta en marcha de prácticas pedagógicas 

inclusivas mediadas por las TIC con las que mejorar la enseñanza y contribuir a la creación de 

diversas oportunidades de aprendizaje. Es así como se va a satisfacer a los futuros innovadores 

tecnológicos, crear una identidad cultural y redefinir el papel de la educación en el Siglo XXI.  

La tecnología en sí misma es solo una herramienta, pero son las personas quienes deben 

utilizarla de manera creativa e innovadora para resolver problemas complejos y generar 

soluciones eficaces. Los profesionales de la educación deben mantenerse actualizados y 

capacitados en el uso de herramientas y recursos tecnológicos, así como en la aplicación de 

metodologías pedagógicas innovadoras que fomenten el aprendizaje activo y significativo. 

En este libro, se presenta el impacto de la educación tecnológica e innovadora en la equidad 

y en la inclusión social. Para garantizar que todos los estudiantes tengan igualdad de 

oportunidades, es fundamental que se promueva la educación tecnológica en todos los niveles 

y se reduzca la brecha digital. Esto implica proporcionar acceso a la tecnología y la conectividad 

en todos los sectores, así como fomentar la formación y la capacitación docente en el uso de los 

recursos digitales.  

En un mundo cada vez más interconectado y diverso, la innovación y la investigación en 

contextos multiculturales se han convertido en un tema de gran relevancia desde la perspectiva 

social. La diversidad cultural implica reconocer y valorar las diferencias y particularidades de 

cada persona, respetando sus identidades y promoviendo la equidad para todos y todas. La 

interacción entre diferentes culturas favorece el intercambio de ideas, conocimientos y 

experiencias entre personas de distintos orígenes culturales, lo que puede conducir a crear 

espacios de diálogo compartido y de respeto mutuo. Desde la perspectiva social, la innovación 

y la investigación en contextos multiculturales buscan promover la equidad, la inclusión y la 

justicia social, como variables fundamentales para el desarrollo sostenible y la mejora de la 

calidad de vida en un mundo interconectado y heterogéneo. De esta forma, se puede aprovechar 

la riqueza de la diversidad cultural a partir de la promoción de un diálogo entre las personas de 

diversas culturas y etnias.  
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Los profesionales de la acción socioeducativa desarrollan su principal actividad en 

instituciones sociales, pero también tienen la posibilidad de ejercer su función en centros 

educativos, por lo que adaptarse a la sociedad del conocimiento supone un reto común para 

todos ellos y ellas.   

La formación en TIC destinada a los profesionales de la educación social, se considera 

necesaria, puesto que estos dispositivos constituyen elementos imprescindibles para luchar 

contra la brecha y la exclusión digital. Las innovaciones derivadas del uso de las TIC han dado 

lugar a la promulgación de diferentes estrategias metodológicas, nuevas formas de interacción 

social y el diseño de nuevos espacios de aprendizaje. Es por ello, que cuando se habla de 

formación en TIC, la apuesta es implementar acciones que se extienden de manera graduada 

desde el conocimiento superficial de las herramientas tecnológicas hasta su aplicación efectiva 

en la praxis educativa. Porque hablar de una educación eminentemente social es asumir las 

diferentes realidades de todas las personas, de todos los colectivos, por lo que hay que dar 

respuesta a las nuevas necesidades educativas relacionadas con las TIC, además de a los 

riesgos que puedan derivarse de una utilización anómala.  

Otro de los temas que resulta de gran relevancia en el actual panorama educativo y que se 

presenta en este libro, es lo referido a la coeducación y el género.   

En el pasado, la educación solía estar marcada por estereotipos de género y roles 

tradicionales, las niñas se veían más limitadas en sus opciones académicas y profesionales, 

mientras que los niños eran incentivados a desarrollar habilidades más técnicas. Sin embargo, 

en la actualidad, se reconoce la importancia de una educación inclusiva y equitativa que 

promueva la igualdad de género.  

La coeducación desempeña un papel relevante en la transformación de los estereotipos de 

género en el ámbito educativo, al permitir que los niños y niñas compartan espacios y 

experiencias de aprendizaje, favoreciendo el entendimiento mutuo, el respeto y la empatía. 

Además, la coeducación promueve la ruptura de los roles de género tradicionales, puesto que 

se les brinda a los estudiantes la oportunidad de desarrollar habilidades y aptitudes más allá de 

las expectativas sociales previamente establecidas.  

Uno de los aspectos que ha estado en el centro del debate ha sido la educación 

diferenciada, teniendo en cuenta que los estereotipos de género influyen en el comportamiento 

cuando las personas están expuestas a los mismos de manera positiva o negativa sobre el grupo 

social al que pertenecen.   

En los espacios educativos actuales es fundamental que los docentes sean agentes de 

cambio en la promoción de la coeducación y la igualdad de género, con el fin de que desarrollen 

prácticas educativas inclusivas que promuevan la equidad, como el uso de materiales educativos 

no sexistas y la promoción de debates y reflexiones sobre las desigualdades de género. Además 

de incluir el diseño y desarrollo de programas de formación docente en igualdad de género, la 

creación de espacios seguros y libres de discriminación, junto con la promoción de la 

participación equitativa de mujeres y hombres en actividades extracurriculares. 
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La educación debe ser un esfuerzo conjunto entre todos los miembros de la comunidad 

educativa, permitiendo que todos y cada uno de los estudiantes desarrollen su potencial sin 

limitaciones impuestas por roles tradicionales. Para lograr una educación inclusiva es necesario 

el compromiso de docentes, instituciones educativas, familias y la sociedad en general, solo así 

estaremos promoviendo una educación de calidad.  
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2 
Coeducación como base de la innovación 

educativa. Un estudio comparado de la 
evolución del término en España y Portugal 

 
Natalia Ferrón Bernal1  

Elvira Curiel-Marín1 

 
1. ANÁLISIS DEL TÉRMINO COEDUCACIÓN EN ESPAÑA 

Para profundizar adecuadamente en la definición de coeducación, antes debemos hablar 

de otros términos importantes dentro de este campo: sexo y género. Dichos conceptos se 

llegaron a separar o diferenciarse en la década de los setenta (Jiménez y González, 2018, p.199, 

citado en Villar Fustero, 2020). 

El término sexo se define como unas “características biológicas, es decir, genéticas, 

endocrinas y neurológicas que determinan dos formas de ser o la realidad, hembra, macho, mujer 

y varón”, mientras que, el término género “hacen referencia a los a papeles, estereotipos, 

expectativas que cada sociedad atribuye a cada uno de los grupos sexuales y que conforman 

dos formas de estar en el mundo o masculinidad o feminidad”, por ello mismo, “el sexo lo enfocan 

en lo biológico del ser humano y el género en la construcción cultural” (Jiménez y González, 

2011, p.199, citado en Villar Fustero, 2020, p.7). 

La misma sociedad nos enseñan a ser hombres o mujeres (Yugueros, 2015, citado en Villar 

Fustero, 2020, p.7), en cuanto “la feminidad y la masculinidad es también resultado de la 

sociedad donde nos llegan a construir mediante las propias culturas y los aprendizajes sociales” 

(Lomas, 2007, p.24, citado en Villar Fustero, 2020, p.7). Queda presente la gran variedad de 

procesos por los que se nos llegan a atribuir una serie de roles y normas de conducta, diferentes 

según la cultura y sociedad en la que nazcamos o nos desarrollemos. 

Aunque se ha avanzado mucho en el camino hacia una sociedad coeducativa, actualmente 

seguimos encontrando multitud de estereotipos y mitos de género relacionados con las 

actividades lúdicas de nuestros hijos e hijas en los que se establecen normas que reproducen 

estos aprendizajes sociales, como determinados deportes considerados más “de niños” (un claro 

ejemplo en nuestra sociedad sería el fútbol o actividades relacionadas con el motor) u actividades 

consideradas más adecuadas para las niñas (danza, juegos de rol en los que actúa como 

 
1 Departamento de Pedagogía. Facultad de Educación, Economía y Tecnología de Ceuta. Universidad de Granada 
(España) 
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cuidadora). Otro ejemplo claro (Yugueros, 2015) es la asignación de determinados colores como 

el azul o el rosa en función del género incluso desde antes del nacimiento, o en la educación 

emocional que les proporcionamos a los niños, donde se sobreentiende que las mujeres tienen 

más sensibilidad y no hay problema en que la manifiesten, mientras a los varones se les cohíbe 

en la expresión de sus sentimientos (Villar Fustero, 2020). Además, “la feminidad y la 

masculinidad es resultado de la construcción cultural y del aprendizaje social” (Lomas, 2007, p. 

24). 

En términos generales, el concepto más extendido de coeducación sería el de educación 

igualitaria. Desde el ámbito educativo, podríamos definirlo como la convivencia integral e 

igualitaria de los niños y niñas que conduzca a una igualdad real en todos los ámbitos de la 

sociedad sin atisbo de discriminación de género. Queremos resaltar la importancia de la 

coeducación en edades tempranas y la especial significación de la misma en casos concretos, 

como, por ejemplo, la transexualidad, en la que en muchas ocasiones se sigue luchando para 

obtener la misma libertad y derechos sociales y educativos en todos los ámbitos (Lomas, 2004; 

Melero, 2010).  

Para ello deberemos implicar a cuantos agentes educativos y sociales sea necesario, 

enfrentándonos en nuestro país desde la política educativa a instituir una escuela unida entre 

ambos sexos, que llegue a ser igualitaria además de armoniosa (Palao, 2012). Es en la 

mediación (Santos Guerra, 1984) desde dónde en los centros escolares podemos trabajar más 

para favorecer el crecimiento integral del alumnado, y desde dónde podemos brindar una 

especial atención a la aprobación del correspondiente sexo, el conocimiento del otros, y la 

convivencia en igualdad.  

Ampliando la definición de coeducación, podemos entender la propuesta pedagógica actual 

para dar respuesta a la reivindicación de la igualdad realizada por la teoría feminista, que propone 

una reformulación del modelo de transmisión de conocimientos de las de ideas desde una 

perspectiva de género en los espacios de socialización estimados a la formación y el aprendizaje. 

Desde las metodologías educativas (Consejo Comarcal El Bierzo, 2005, citado en Palao, 2012), 

podría definirse como:  
Método educativo que parte del principio de igualdad entre los sexos y de la no discriminación por razón de sexo. 

Coeducar significa educar conjuntamente a niños y niñas en la idea de que hay distintas miradas y visiones del 

mundo, distintas experiencias y aportaciones hechas por mujeres y hombres que deben conformar la visión 

colectiva y sin las que no se puede interpretar ni conocer la realidad. (p.6). 

 

Aún estamos en proceso de conseguir una completa coeducación, pero si es cierto que 

hemos avanzado en cuestión de tiempo el papel que mantenía las mujeres y hombres (Morales 

Reina, 2007). Desde los grupos más reflexivos y responsables se señala que carece de sentido 

polemizar en torno a la distinción, dado que en la especie humana aun el sexo esta socializado.  

Para obtener resultados positivos, deben compenetrarse toda la comunidad educativa y la 

sociedad, con un peso muy relevante en el caso de los medios de comunicación.  
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2. EVOLUCIÓN HISTÓRICA DEL TÉRMINO COEDUCACIÓN EN 

ESPAÑA DESDE EL SIGLO XVIII AL XX 
Tras las definiciones del anterior punto, queremos destacar el trabajo de Subirats (1994) y 

Del Amo (2010) en los que ambas autoras reúnen números, hechos, normas y cambios relativos 

a la evolución de estos términos. A continuación, vamos a ir viendo detenidamente este 

desarrollo de la coeducación desde comienzos del S.XVIII hasta el S. XX.  

 

2.1. Siglos XVIII y XIX 
En el S. XVIII la educación de gran parte de la sociedad era inexistente, resultando ser 

analfabeta o inculta (Viñao, 2009), además de haber grandísimas diferencias entre hombres y 

mujeres. Un ejemplo de ello lo encontramos en el protagonista de la obra “El Emilio”, de 

Rousseau, en que se destaca como el hombre obtenía educación para conseguir la 

emancipación y autodeterminación necesarios para ser socialmente activo, mientras que la mujer 

es señora de su casa y debe doblegarse al marido (Villar Fustero, 2020).  

En este mismo siglo se produce una gran renovación de los que serían con posterioridad 

los Sistemas Educativos, en los que estas desigualdades quedan muy patentes e influenciadas 

incluso desde la gran religiosidad social del momento, quedando patentes los distintos destinos 

sociales de cada género, con el enfoque profesional y laboral de la educación de los hombres y 

de labores y cuidado en el caso de las pocas mujeres que recibían formación. Esto queda 

reflejado en la normativa de la época en la que se recoge que las niñas tenían la obligación de 

aprender a ser una buena mujer para el cuidado del hombre y la familia (Villar Fustero, 2020). La 

Constitución de 1812 y el Informe de Quintana (1813) promovieron la instrucción universal y un 

sistema de educación nacional, aunque la instrucción universal, uniforme, publica, gratuita y libre 

se llevaba a cabo solamente para hombres. Como resalta Palao (2012), la conocida Ley Moyano 

(1857) introdujo el derecho de las niñas a recibir educación formal, pero con un currículo 

claramente diferenciado y orientado a la labor social de la mujer de la época. 

A lo largo del siglo XIX, los debates y polémicas en torno a la educación de las mujeres 

fueron frecuentes en nuestro país. Una de las más conocidas fue la que tuvo lugar en el Congreso 

Pedagógico Hispano-Portugués-Americano de 1892. Las que lograron esta lucha e intervinieron 

fueron Concepción Arenal, Emilia Pardo Bazán y Matilde García del Real Álvarez Mijares, entre 

otras mujeres, las cuales llegaron a ser muy valoradas (Palao, 2012). Ellas fueron las primeras 

defensoras de la razón e igualdad, que favorecieron la creación de escuelas mixtas y, por tanto, 

de la coeducación. Es a finales de este siglo cuando se logra el planteamiento de las grandes 

propuestas sobre la necesidad de que las mujeres reciban una educación escolar más sólida y 

equivalente a la de los hombres niños, aunque se mantuvo la inferioridad en la posición 

sociolaboral y desigualdad profesional de las mujeres (Sarasúa, 2002).  

 

 

 

 



Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 14 
 

2.2. Siglo XX 
Podríamos comenzar denominando al S.XX como “el siglo de las mujeres” gracias a los 

avances en coeducación e igualdad. Ya muy a principios, entre 1901 y 1906, aparece la Escuela 

Moderna de Ferrer y Guàrdia (Subirats, 1994), dónde además de impulsar el movimiento de la 

Escuela Nueva y de la Institución Libre de Enseñanza, se logra estructurar las escuelas mixtas 

bajo la Segunda República. Numerosas normas fueron introduciendo avances en la 

obligatoriedad de la escolarización, el acceso femenino a la universidad (aceptando al primer 

grupo femenino en 1909 y logrando solamente un 4% en todo el siglo) (Palao, 2012). Con la 

llegada de la Segunda República se crearon cuantiosas escuelas en las que se logró el mismo 

porcentaje de alumnos que de alumnas. 
Fueron muy intensos los debates acerca de la coeducación defendida por institucionistas, anarquistas y 

socialistas y rechazada por los sectores católicos y conservadores. Sin embargo, el modelo de escuela mixta 

no se pudo completar: se extendió en los Institutos de Bachillerato, en las Escuelas Normales y en sus escuelas 

anejas, pero no llegó a implantarse en la enseñanza primaria hasta los años de la Guerra Civil (un Decreto de 

la Generalitat, de Septiembre de 1936, establece la coeducación en las escuelas primarias catalanas y se 

extiende a todas las escuelas primarias de la zona republicana al año siguiente), (Del Amo, 2009, citado en 

Palao, 2012, p.23). 

 
También en la Segunda República se logró cierto cambio de mentalidad que se reflejó en el 

aumento de alumnas universitarias en la década de 1920 en carreras de enseñanza, medicina y 

letras. Con la Guerra Civil y la posterior legislación franquista hubo un gran retroceso; se cerraron 

las escuelas mixtas y la formación de las mujeres quedó olvidada en gran medida.  

Esta situación se mantuvo hasta la entrada en vigor de la Ley General de Educación de 

1970, en la que, gracias a las transformaciones sociales y económicas, se pudo volver a obtener 

las escuelas mixtas. Además, se favorecieron las extensiones de los centros, dando la 

oportunidad de las mismas condiciones para chicos como para chicas, hasta los 13 años. 

Llegado el año 1990, se proclamó la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo 

(LOGSE). Aparte de apoyar el fin de la discriminación por ambos sexos, la LOGSE dio una gran 

importancia a la Educación Infantil, estableciendo la entidad propia de esta etapa hasta los 6 

años de edad del alumnado con carácter voluntario.  

 

3. ANÁLISIS DEL TÉRMINO COEDUCACIÓN EN PORTUGAL 
Siguiendo a Scott (1995, citado en Gambôa 2018), el concepto de género puede entenderse 

como una conexión integral entre la posición que lo entiende como un elemento constitutivo de 

las relaciones sociales basadas en las diferencias percibidas entre los sexos, y otra que sería la 

forma primaria de dar sentido a las relaciones de poder.  

Según Connell (1995), la especie o género consigue determinarse como un aspecto en que 

las divergencias sexuales se muestran a la práctica social modificando el proceso histórico. 

Además, según Pinto (1999) las prioridades económico-financieras y los argumentos 

anteriores reflejan la conciencia de que la convivencia de niñas y niños en las escuelas no es un 

mero acto formal, sino que introduce cambios en el ámbito pedagógico y educativo. Es de la 

profundización de este último orden de cuestiones que resulta la necesidad de distinguir, 
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básicamente, tres modelos socioeducativos bien diferenciados: el régimen de separación de 

sexos, la educación mixta y la coeducación.  

 

4. EVOLUCIÓN HISTÓRICA DEL TÉRMINO COEDUCACIÓN EN 

PORTUGAL DEL SIGLO XVIII AL XX 
En Portugal, el sistema coeducativo comenzó en el año 1919 durante la Primera República; 

en 1926 al cabo de un corto periodo de tiempo en el momento que se decretó la dictadura militar, 

empezó la marcha del régimen coeducativo, que logró incrementarse en las diferentes 

variedades de enseñanza a lo largo del Estado Novo. En la época de 1972 se llegó a restaurar 

el término del cual estamos haciendo el estudio, donde los escolásticos de la educación pública 

volvieron a la legislación de Costa Cabral de 1844 en el Siglo XIX, especificando que a falta de 

las escuelas primarias para mujeres solamente podría existir una clase para ellas en las escuelas 

que eran para varones, pero una vez pasado a la legislación consecutiva a esta se abasteció el 

movimiento de las escuelas mixtas entre ambos sexos, básicamente para aquellas zonas 

imposibles de producir un colegio específicamente para niñas (Pinto, 2013). 

En la etapa de Adolfo Coelho (1882) se manifestó la innovación en el sistema educativo, 

tanto para el grupo femenino como para el masculino, donde se llegaban a unir a los dos para 

instaurar un régimen igualitario, dando la oportunidad a ambos sexos. Se alcanzó una guardería 

Froebel (3-6 años) y una escuela intermedia (6-7 años), para luego pasar a un sistema de 

segregación, una escuela primaria (7 a 10-12 años) y una escuela Superior (10-12 a 14 años). 

Como no se alcanzó con exactitud esta propuesta de integración mixta a partir de los 7 años de 

edad, se fundaron las primeras escuelas superiores en la capital de Portugal (Lisboa) en la etapa 

de 1833: La Escuela Rodrigues Campaio (varones) y Maria Pia School (femenino) (Pinto, 2013). 

De hecho, Pinto (2013) nos aclara que la educación técnica industrial pública llegó a ser 

alternada tanto por el grupo femenino como masculino desde la iniciación de los años 1884-

1885; en 1905 se creó la primera escuela taller; en 1912 otorgó formación profesional, con unos 

talleres que podían ser de carpintería o costura. 

En 1919 encontramos las primeras normas sobre la implantación de la coeducación a nivel 

de Educación Primaria, permitiendo que las niñas asistieran a las escuelas secundarias de 

hombres. 

No fue hasta 1974 cuando se unificó el currículo y se produjo un mayor acceso de las 

féminas a la educación. Aproximadamente en 1980, es cuando se comienzan a ver resultados, 

dando difusión dentro de los jardines de infancia públicos, dependientes del Ministerio de 

Educación, pero al ver un cambio dentro del campo democrático, la gobernación dejó de lado la 

educación para la primera infancia, aumentando la oferta privada, lo que supuso un fracaso por 

parte de la red pública la educación preescolar que no llegó extenderse como se había planeado 

(Vasconcelos, 2000). 
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5. CONCLUSIÓN  
Podemos concluir que el desarrollo y evolución de la coeducación en España y Portugal han 

seguido caminos paralelos, si bien las condiciones sociales e históricas de cada país han 

condicionado su aplicación al Sistema Educativo, suponiendo realmente una innovación en los 

años más recientes (finales del S. XX y principios del S.XXI). Se ha logrado su integración en 

todos los niveles educativos, desde la Educación Infantil hasta la universitaria.  

La evolución del término a través del cambio de concepción social de los vocablos género 

y sexo ha sido similar en ambos países; a través del cambio social en la percepción del rol de 

las mujeres, la universalización de la escolarización (aunque la femenina tardase más), los 

cambios normativos y el trabajo de numerosas pioneras han logrado que la coeducación sea casi 

efectiva en todas las aulas de España y Portugal.  

Generalizar la coeducación sería una de las grandes innovaciones del sistema educativo a 

nivel internacional; para ello sería necesaria una formación del profesorado que permita llevar la 

igualdad al aula, porque la innovación no se refiere solamente a metodologías creativas (Moreno 

Llaneza, 2020) sino que la verdadera innovación sería conseguir una educación democrática, 

diversa, crítica, constructiva, creativa y, por tanto, igualitaria.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Los avances tecnológicos desde la industria del entretenimiento, si bien es cierto que se 

han mantenido al alza generalmente durante las últimas décadas, han resultado verdaderamente 

exponenciales en los últimos años, dando lugar a productos de gran interés y, fundamentalmente, 

basados en una mentalidad experiencial a la que no puede accederse sin ellos, al menos no con 

facilidad. 

Así, productos como la Realidad Virtual, por medio de sus correspondientes visores 

especializados, y la Realidad Aumentada, con mayor transcurso al ser el antecesor de la anterior 

y mayor facilidad de acceso, han supuesto una revolución en la industria del entretenimiento, a 

diferentes escalas, prácticamente sin precedentes. Puede incluso afirmarse que, en cierto modo, 

gran parte del avance de estas tecnologías procede, precisamente, del interés de su desarrollo 

por parte de las compañías desarrolladoras de videojuegos, complementando así la experiencia 

general del usuario. 

Ahora bien, si estas innovaciones han sido ya trasladas a gran variedad de campos y 

situaciones, como guías turísticas o aproximación a lugares destacados del planeta desde la 

comodidad de una habitación, resultaría de interés valorar qué puede aportar esta nueva fase 

experiencial tecnológica al campo educativo pues, tal y como ha venido ocurriendo a lo largo de 

las últimas décadas, todo avance en estos campos tiende a acabar incorporándose de una u otra 

forma a la dinámica habitual de los centros educativos. 

 

2. LA REALIDAD AUMENTADA. MÁS ALLÁ DE LO SUPERFICIAL 
Estableciendo una relativa cronología por orden de aparición en la industria del videojuego, 

sería la realidad aumentada, entendida como una ampliación o enriquecimiento de una imagen 

observada naturalmente por medio de dispositivos o herramientas complementarias (Cao et al., 
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2023), la que destacaría en primer lugar. Entre los títulos que quedaron registrados en la cultura 

del juego en los que se integraba esta tecnología destaca la serie Invizimals (López, 2019), 

iniciada en el año 2009 y basada en el uso de plantillas sobre las que una videoconsola, tras 

reconocerlas con una cámara complementaria, proyectaba criaturas similares a animales con 

intención de cuidar y combatir con ellos. 

Si bien es cierto que esta modalidad puede poseer algunas limitaciones más marcadas con 

respecto a sus evoluciones y hermanas, lo cierto es que ofrece un mecanismo de complemento 

de aprendizajes idóneo y motivante adaptado a las preferencias del alumnado, pues tal como 

han logrado ya ciertas editoriales, se están abandonando progresivamente los clásicos anexos 

en libros de Educación Primaria sustituyéndolos por plantillas compatibles con esta tecnología 

(Panchenko, 2020), aproximando a los estudiantes así a objetos, o incluso la anatomía de seres 

vivos (Fuchsova, 2020) de difícil contemplación en condiciones naturales. 

Además de ofrecer mayores alternativas metodológicas, se ha probado que el uso de 

Realidad Aumentada en las aulas, más allá de simplemente mejorar el nivel de motivación de los 

alumnos en sus tareas escolares, ofrece un efecto positivo sobre su implicación general en la 

materia, deseando profundizar más en ella por medio de estas tecnologías (Soriano-Sánchez y 

Jiménez-Vázquez, 2023). Adicionalmente, existen indicios de que la utilización frecuente de 

estos medios y el desarrollo de programas de formación en los mismos causan un efecto positivo 

en la propia motivación del profesorado con respecto a su formación permanente y calidad del 

desempeño profesional (Csandova et al., 2020). 

A pesar de ello, y en línea con lo expuesto por Creed et al. (2023), existe aún un largo 

camino por recorrer en el diseño de tecnologías de Realidad Aumentada que no supongan por 

su modo de utilización limitantes para todos sus usuarios, incluyendo especialmente condiciones 

relativas a la movilidad y visión. 

 

3. TOYS TO LIFE. EL ANTES Y DESPUÉS DE LAS FIGURAS DE 

ACCIÓN 
En esta línea cronológica de innovaciones en la industria del videojuego con potencial 

interés educativo resulta esencial nombrar a esta tipología de productos que, teniendo su auge 

en la primera mitad de la pasada década, fue capaz de establecer una conexión entre las clásicas 

figuras de personaje y el entretenimiento electrónico. En este campo, sería la serie Skylanders, 

iniciada en 2011 con Skylanders: Spyro’s Adventure, la que por medio de figuras de juguete de 

diversos personajes, dentro de las cuales se hallaba un código NFC que interpretaba el portal o 

lector asociado, se podía dar vida a dichos productos, actuando como personajes jugables 

(Mäyrä, 2020; Nansen et al., 2019), de ahí el nombre otorgado a esta modalidad de juego híbrido 

entre juguete y videojuego. 

Si bien es cierto que no existe gran profundización en las posibilidades de esta tecnología 

desde la investigación educativa, a pesar de haberse profundizado en el logro técnico, y en cierto 

modo hito en el catálogo del videojuego, que supuso, su utilización a nivel de las aulas de 

Educación Primaria resulta relativamente directa y clara pues, a diferencia de los visores de 
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Realidad Aumentada y Virtual, en los que cada software ofrece posibilidades únicas, puede 

explotarse este recurso desde la idea que se concibió inicialmente, es decir, el progreso con un 

avatar que se considera propio y con el cual se establece un cierto vínculo emocional. 

De este modo, resultando ya un habitual de las metodologías activas cualquier sitio web o 

servicio que ofrezca un modelo de seguimiento personal en forma de avatar, entre los que 

pudiera destacarse ClassDojo o Classcraft (Romero et al., 2021), es posible emplear la idea 

original propuesta por Activision en Skylanders con el fin de que, otorgando a cada alumno un 

identificador NFC único que integrar en una plataforma o similar, puedan construir su propio 

avatar en tres dimensiones haciendo utilización de su creatividad. De este modo, los discentes 

sentirán mayor fijación a un personaje creado en base a sus gustos y aficiones, en lugar de 

meros huevos en eclosión u otra clase de íconos genéricos a los que, probablemente, se hallen 

ya acostumbrados. 

 

4. LA REALIDAD VIRTUAL. EL FUTURO EN EL PRESENTE 
Si bien es cierto que no existe ningún ejemplo de videojuego que resultase verdaderamente 

rompedor en la aplicación de esta tecnología como sí ocurría en los casos anteriores, la realidad 

virtual ha arraigado en la actual generación de entretenimiento de toda clase, forma y orientados 

a todos los públicos, destacando, por ejemplo, el visor de realidad virtual diseñado por Sony para 

sus consolas, el PlayStation VR, que ha sido empleado en estudios acerca de estimulación 

emocional (Pallavicini et al., 2018). 

La Realidad Virtual ofrece gran variedad de ventajas a la educación, encontrándose algunas 

de las cuales ligadas a la anteriormente comentada Realidad Aumentada como el incremento de 

la motivación o compromiso de los alumnos (Laine et al., 2023). Ahora bien, entre sus puntos 

favorables propios, resulta de gran interés hacer mención a la posibilidad de recrear ambientes 

completamente nuevos y seguros en los que los alumnos puedan realizar virtualmente tareas 

que, en condiciones normales y dada la dotación de recursos de muchos centros educativos, 

resultarían difíciles de lograr, como laboratorios escolares completos (Reginald, 2023) o incluso 

lograr diseñar escape rooms verdaderamente contextualizadas y ambientadas (Mystakidis y 

Christopoulos, 2022). 

Si bien es cierto que el contenido trabajado por medio de esta tecnología tiende a requerir 

un gran esfuerzo por parte del profesorado al deber velar por la personalización de la enseñanza 

del estudiantado (Moral, 2019), no siendo posible replicar idénticamente programas que hayan 

resultado positivos en otros contextos, los variados beneficios de la Realidad Virtual parecen 

eclipsar sus contras. En esta línea, visores de Realidad Virtual son capaces de permitir un 

intercambio cultural de ámbito internacional con una sencillez y celeridad inimaginables por 

medio de salas de conferencia o incluso clases virtuales (Gruber et al., 2023), o incluso suponer 

una vía de adaptación óptima para el acceso curricular de estudiantes que, bajo infraestructuras 

tradicionales, hubiesen visto afectada su experiencia educativa (Carreon et al., 2023). 
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5. CONSIDERACIONES FINALES 
La investigación educativa actual, así como los más recientes planes de formación del 

profesorado, justifican la necesidad por parte del cuerpo docente de saberse preparado y 

capacitado en el aprovechamiento de estos recursos en su día a día en las aulas. Ahora bien, no 

resulta necesario recurrir a deconstrucciones de sus bases y reorientación completa de su 

propósito para ello, exclusivamente por haber venido impulsados desde la titánica, y 

frecuentemente subestimada en influencia, industria del entretenimiento. 

Todo recurso, elemento u objeto puede ser empleado y adaptado adecuadamente para 

cumplir un fin didáctico, sin importar su procedencia o su uso original, siendo necesario 

únicamente aplicar la imaginación y creatividad que deben caracterizar a un docente de etapas 

educativas tempranas, configurando así entornos de aprendizaje verdaderamente ligados a los 

intereses de los discentes. En definitiva, puede así afirmarse que un recurso, planteamiento o 

material educativos serán tan valiosos y efectivos como argumentada y completa resulte la 

justificación para la utilización de los mismos. 
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4 
Aprender haciendo, desarrollo de la 

competencia digital con croma key en las 
aulas universitarias 

 
Raquel Barragán Sánchez 1 

 
1. COMPETENCIA DIGITAL 

La competencia digital docente es definida como el conjunto de conocimientos, habilidades 

y actitudes que son necesarios para un uso responsable de las Tecnologías Digitales en el 

contexto educativo (Tigelaar, et all., 2004). Por lo tanto, conlleva que el docente domine aquellos 

principios didácticos y pedagógicos que le permitan integrar las tecnologías en el proceso de 

aprendizaje de forma que se asegure la competencia digital en el alumnado. (Krumsvik, 2009; 

Pedro y Chacon, 2017; Gallego, Torres y Pessoa, (2019); Mirete et all. (2020). El aprendizaje 

para realizar un uso didáctico de las tecnologías digitales es algo que se vincula, entre otros, al 

contexto escolar y así se evidencia con el desarrollo de distintos marcos de competencia digital 

docente en Europa DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017, INTEF, 2017); a través de ellos, 

empieza a tomar relieve la necesidad de que los docentes tengan capacitación para trabajar 

diferentes vertientes de la competencia digital. Esta necesidad se ha traducido en el sistema 

educativo en contenidos curriculares que se imparten en Educación Infantil, Primaria y 

Secundaria, donde cada vez toman más relevancia las materias vinculadas a la alfabetización 

digital. Estos argumentos plantean la necesidad de impulsar la formación vinculada a la 

competencia digital desde la formación inicial de los futuros docentes. Los planes formativos de 

las universidades deben ser actualizados para la formación de docentes en las competencias 

digitales que se marcan en el marco europeo (DigCompEdu).  Este marco, pretende apoyar los 

esfuerzos nacionales, regionales y locales para fomentar la competencia digital de los 

educadores, ofreciendo un espacio de referencia europeo, con un lenguaje y una lógica 

comunes. En el que el presente estudio se trata de establecer una línea de investigación, a través 

del diseño de una experiencia formativa de los futuros docentes de educación primaria, donde 

se utilizan metodologías activas y la técnica audiovisual denominada Croma Key.  

 

 
1 Profesora Titular del departamento de Didáctica y Organización Educativa. Facultad de Ciencias de la Educación. 
Universidad de Sevilla. 
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2. METODOLOGÍAS ACTIVAS 
Las exigencias en la formación superior requieren cambios en las metodologías de 

enseñanza aprendizaje que se han venido utilizando (Collazos et al. 2020). En la actualidad las 

enseñanzas universitarias están basadas en competencias que requieren la adquisición de 

habilidades prácticas. Esta situación requiere replantear, planificar y orientar la enseñanza hacia 

metodologías activas de aprendizaje que realzan la participación activa del estudiante en el 

proceso de aprendizaje. Estas metodologías buscan promover el aprendizaje significativo, donde 

el estudiante adquiere conocimientos y habilidades a través de la experiencia, la reflexión y la 

colaboración (Rodríguez y Ruiz 2020). El modelo didáctico que se persigue con las metodologías 

activas se vincula al aprendizaje experiencial donde el enfoque educativo se basa en la 

experiencia práctica como herramienta para el aprendizaje (Romero et all.2020). En lugar de 

enfocarse exclusivamente en la transmisión de conocimientos teóricos, el aprendizaje 

experiencial promueve la participación de los estudiantes en situaciones reales o simuladas, 

donde pueden experimentar, reflexionar y aprender a través de la experiencia. Este enfoque se 

basa en el principio de que el aprendizaje es más efectivo cuando los estudiantes están 

activamente involucrados en el proceso de aprendizaje y tienen la oportunidad de aplicar los 

conocimientos y habilidades en situaciones prácticas y relevantes. Siguiendo estos postulados, 

en la experiencia que se ha llevado a cabo, se ha utilizado la técnica del Croma Key en las aulas 

universitarias para facilitar el desarrollo de la competencia digital docentes en los futuros 

docentes de educación primaria. 

 

3. CHROMA KEY 
El croma key, también conocido como clave de croma, es una técnica de producción 

audiovisual que se utiliza para sustituir el fondo de una imagen o un video por otro fondo distinto. 

Esta técnica se utiliza con mayor frecuencia en la producción de películas, televisión y videos 

musicales (Grimalt-Álvaro 2022). Los avances producidos en las tecnologías digitales han 

provocado que técnicas que antes eran muy costosas e inaccesibles ahora puedan usadas sin 

grandes esfuerzos económicos y formativos por lo que se ha convertido en una técnica educativa 

útil y efectiva en el aula vinculada a todos los niveles formativos, infantil, primaria, secundaria 

etc. El uso de la tecnología Croma Key en las aulas universitarias es una forma de combinar el 

aprendizaje haciendo con el desarrollo de la competencia digital. La tecnología Croma Key 

permite a los estudiantes crear y editar vídeos con efectos especiales, lo que les permite 

desarrollar habilidades en áreas como la producción audiovisual, la edición de vídeo, la 

comunicación digital, entre otros. Además, el uso de la tecnología Croma Key en las aulas puede 

fomentar la creatividad, el trabajo en equipo y la resolución de problemas, ya que los estudiantes 

tienen que planificar, grabar y editar sus propios vídeos utilizando diferentes recursos 

tecnológicos. 

El objetivo de esta experiencia formativa es dotar a los futuros docentes de habilidades 

digitales y audiovisuales, que les permitan integrar la tecnología en su práctica docente de 

manera efectiva y significativa. Para ello, se hace especial hincapié en el desarrollo de 
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competencias clave, tales como la comunicación, la colaboración, la creatividad y la resolución 

de problemas, y se fomenta el aprendizaje autónomo y el pensamiento crítico a través de la 

utilización de metodologías activas y el trabajo en equipo. 

El uso de la técnica de Croma Key permite a los estudiantes experimentar con nuevas 

formas de presentación de la información y desarrollar su capacidad para comunicar de manera 

efectiva, utilizando recursos audiovisuales. Además, les permite trabajar de manera colaborativa 

y creativa, y les proporciona una experiencia valiosa para su futura práctica docente. 

En definitiva, el presente estudio se apoya en el marco DigCompEdu para ofrecer una 

experiencia formativa innovadora y adaptada a las necesidades actuales de la educación, que 

permita a los futuros docentes de educación primaria desarrollar sus competencias digitales y 

audiovisuales de manera efectiva, y fomentar su crecimiento personal y profesional. 

 

4. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 
La experiencia se ha llevado a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educación de la 

Universidad de Sevilla. Concretamente, con alumnado de primer curso del Grado en Educación 

Primaria en la asignatura Tecnologías de la Información y la Comunicación aplicadas a la 

educación. Dentro de esta materia, la experiencia se vincula al bloque temático I. Medios 

audiovisuales aplicados a la enseñanza primaria. En concreto al tema cinco donde se analizan 

las posibilidades educativas del video en la enseñanza y formación. En concreto nos hemos 

centrado en los siguientes objetivos y competencias específicas:  

- Diseñar, planificar y evaluar la actividad docente y el aprendizaje en el aula. 

- Conocer y aplicar experiencias innovadoras en educación primaria. 

- Conocer y aplicar metodologías y técnicas básicas de investigación educativa. 

- Ser capaz de diseñar proyectos de innovación identificando indicadores de evaluación. 

 

El trabajo se ha desarrollado de forma cooperativa en equipos formados entre 3 y 6 

miembros. La experiencia se divide en varias fases: 

Fase 1. Se inicia con una explicación teórica sobre la importancia el Video en la enseñanza 

y su evolución en Educación primaria. Se delimitan conceptos vinculados a la cultura audiovisual 

en la actualidad y se analizan documentos y artículos para posteriormente realizar un debate 

sobre cómo se podría incluir la cultura audiovisual en el currículum de Educación Primaria. 

Fase 2. Se buscan y analizan experiencias educativas con el desarrollo de técnicas 

audiovisuales en Educación Primaria. Y se analizan desde la perspectiva de la organización 

educativa (Espacios, tiempos, recursos, funciones…) 

Fase 3. El siguiente paso es conocer la técnica de corma key con el que trabajaremos, se 

les explica el funcionamiento básico y se visualizan experiencias para que realicen actividades y 

experimenten. 

Fase 4. Se les aporta una guía didáctica donde explican todas las condiciones que conllevan 

el trabajo encargado. El trabajo consta tres partes: 
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El primer paso del trabajo consiste en elegir un tema y realizar una investigación sobre el 

mismo. Los estudiantes deben buscar información relevante y adecuada a su nivel educativo y 

hacer una selección de los datos más importantes. 

En segundo lugar, los estudiantes deben escribir un guion para su video educativo utilizando 

la técnica de croma key. El guion debe ser claro y coherente, y estar adaptado al público al que 

va dirigido. Se les aporta un formato tipo para realizar el guion literario y técnico que podrán 

adaptar según sus necesidades. 

Finalmente, los estudiantes deben grabar su video utilizando la técnica de croma key y editar 

el material grabado para lograr un resultado final atractivo y educativo. Se les anima a ser 

creativos y utilizar diferentes recursos, como imágenes, música, efectos de sonido, entre otros, 

para mejorar la calidad del video. 

La guía didáctica también incluye una lista de criterios de evaluación para ayudar a los 

estudiantes a comprender lo que se espera de su trabajo y cómo serán evaluados. Los criterios 

de evaluación pueden incluir aspectos como la calidad de la investigación, la claridad y 

coherencia del guion, la calidad del video final y la originalidad y creatividad en la presentación 

del tema. 

Fase 5. Situación de aprendizaje. La última fase es crear una situación de aprendizaje 

contextualizada en el curriculum de educación primaria que permita a los estudiantes aplicar los 

conocimientos adquiridos en el trabajo con la técnica de croma key a situaciones reales y 

relevantes en su plan de estudios. De esta manera, se fomenta la participación activa de los 

estudiantes en su propio proceso de aprendizaje y se les ayuda a consolidar los conocimientos 

adquiridos en una actividad práctica y significativa. 

Fase 6. Ficha técnica. Esta ficha contiene todos elementos necesarios y contextualizadores 

de la situación que se ha diseñado. Esta ficha facilita la puesta en puesta practica de esa misma 

situación por parte de otro docente realizando las adaptaciones oportunas. De esta manera, se 

promueve la colaboración y el intercambio de experiencias entre docentes, lo que permite 

mejorar la calidad de la enseñanza en el aula y fomentar el desarrollo profesional de los docentes 

involucrados. La posibilidad de compartir situaciones de aprendizaje contextualizadas y 

adaptadas al currículum de educación primaria puede ser muy valiosa para otros docentes, 

especialmente aquellos que se encuentran en formación o que tienen menos experiencia en la 

enseñanza. Esto puede ayudarles a comprender cómo utilizar nuevas técnicas y recursos en el 

aula y adaptarlos a las necesidades específicas de su propio grupo de estudiantes. 

Fase 7. Preparación del dosier de prácticas y entrega de la actividad a través de la 

plataforma. Una vez completada la experiencia formativa de los futuros docentes de educación 

primaria, proceden a la preparación del dosier de prácticas, que incluye una descripción detallada 

de la actividad realizada con la técnica de Croma Key, así como los objetivos de aprendizaje, las 

metodologías activas utilizadas y los resultados obtenidos. Este dosier también incluye enlace al 

video croma realizado junto a un análisis crítico y reflexivo de la experiencia formativa. 
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5. RESULTADOS 
En general, el nivel de satisfacción es alto; no solo del alumnado, que ha dado una 

retroalimentación positiva durante todas las sesiones sino también del equipo docente encargado 

de la experiencia formativa. La utilización de metodologías activas y la técnica de Croma Key 

han permitido a los estudiantes desarrollar sus competencias digitales y audiovisuales, así como 

fomentar su creatividad y trabajo en equipo. Otro de los aspectos importantes que los estudiantes 

han aprendido en esta experiencia formativa es la importancia de contextualizar las técnicas 

audiovisuales, como el Croma Key, en el contexto de la educación reglada. Han comprendido 

que estas herramientas no son un fin en sí mismas, sino que son medios para facilitar el proceso 

de enseñanza-aprendizaje y mejorar la comprensión de los contenidos curriculares. Además, los 

estudiantes han adquirido habilidades para planificar y diseñar actividades educativas que 

incorporen estas técnicas, teniendo en cuenta los objetivos de aprendizaje y las necesidades del 

alumnado. De esta forma, han comprendido que la utilización de recursos audiovisuales no solo 

debe estar fundamentada pedagógicamente, sino que debe ser adaptada a cada contexto 

educativo y a cada grupo de estudiantes. 

Los estudiantes han destacado la importancia de la utilización de recursos audiovisuales en 

la educación y han valorado positivamente la oportunidad de experimentar con nuevas formas 

de presentación de la información. Además, han resaltado la importancia de trabajar en equipo 

y de fomentar el aprendizaje autónomo y el pensamiento crítico en la educación. 

Por su parte, el equipo docente ha destacado el interés y la motivación mostrados por los 

estudiantes durante toda la experiencia formativa, así como la calidad de los trabajos 

audiovisuales realizados. Asimismo, han valorado positivamente la utilización de la técnica de 

Croma Key como herramienta educativa y la integración de metodologías activas en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. 

En definitiva, la valoración de la experiencia formativa ha sido muy positiva, tanto por parte 

de los estudiantes como del equipo docente, lo que refleja la importancia de seguir trabajando 

en la integración de la tecnología vinculada a las metodologías activas en la educación para 

fomentar el desarrollo de competencias clave y mejorar la calidad de la enseñanza. 

 

6. REFERENCIAS 
Arrufat, M. J. G., Torres-Hernández, N., & Pessoa, T. (2019). Competence of future teachers in 

the digital security area. Comunicar, 27(61), 57-67. https://doi.org/10.3916/c61-2019-05  

Collazos Alarcon, M. A., Hernández Fernández, B., Molina Carrasco, Z. C., & Ruiz Perez, A. 

(2020). El pensamiento crítico y las estrategias metodológicas para estudiantes de 

Educación Básica y Superior: una revisión sistemática. Journal of Business and 

Entrepreneurial Studie, 199–223. https://doi.org/10.37956/jbes.v0i0.141  

Grimalt-Álvaro, C. (2022, 7 abril). La investigació i la innovació en Tecnologia Educativa a l’era 

digital. http://llibres.urv.cat/index.php/purv/catalog/view/486/507/1129-2  

INTEF (2017). Marco Común de Competencia Digital Docente. Octubre 2017. Instituto Nacional 

de Tecnologías Educativas y Formación del Profesorado. 

https://doi.org/10.3916/c61-2019-05
https://doi.org/10.37956/jbes.v0i0.141
http://llibres.urv.cat/index.php/purv/catalog/view/486/507/1129-2


Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 30 
 

Krumsvik, R. J. (2009). Situated learning in the network society and the digitised school. European 

Journal of Teacher Education, 32(2), 167-185. https://doi.org/10.1080/02619760802457224  

Pedro, K. M., & Chacon, M. C. M. (2017). Pesquisas na internet: uma análise das competências 

digitais de estudantes precoces e/ou com comportamento dotado. Educar Em Revista, 66, 

227-240. https://doi.org/10.1590/0104-4060.50335  

Redecker, C., & Punie, Y. (2017). European Framework for the Digital Competence of Educators: 

DigCompEdu. Luxembourg: Publications Office of the European Union. 

Rodríguez, F., & Ruiz, A. P. (2020). El «aula invertida» como metodología activa para fomentar 

la centralidad en el estudiante como protagonista de su aprendizaje. Contextos educativos. 

Revista de educación, 26, 261-275. https://doi.org/10.18172/con.4727  

Romero, J. F. G., Pérez, C. T., & Vargas, A. (2020). La formación de profesionales competentes 

e innovadores mediante el uso de metodologías activas. Revista Universidad y Sociedad, 

12(1), 343-349. http://scielo.sld.cu/pdf/rus/v12n1/2218-3620-rus-12-01-343.pdf  

Ruiz, A. B. M., Sánchez, J. J. M., Mirete, L., & Rodríguez, R. J. (2020). Digital Competence and 

University Teachers’ Conceptions about Teaching. A Structural Causal Model. Sustainability, 

12(12), 4842. https://doi.org/10.3390/su12124842  

Tigelaar, D. E., Dolmans, D. H. J. M., Wolfhagen, I. H. A. P., & Van Der Vleuten, C. P. M. (2004). 

The development and validation of a framework for teaching competencies in higher 

education. Higher Education, 48(2), 253-268. 

https://doi.org/10.1023/b:high.0000034318.74275.e4  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
  

https://doi.org/10.1080/02619760802457224
https://doi.org/10.1590/0104-4060.50335
https://doi.org/10.18172/con.4727
http://scielo.sld.cu/pdf/rus/v12n1/2218-3620-rus-12-01-343.pdf
https://doi.org/10.3390/su12124842
https://doi.org/10.1023/b:high.0000034318.74275.e4


Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 31 
 

5 
Beneficios psicoeducativos de la danza y 

movimiento en la etapa de Infantil 
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1. INTRODUCCIÓN 

Dentro del ámbito escolar ha quedado relegado el conocimiento corporal del alumnado a 

través del movimiento y/o danza. Si bien en el currículo se da importancia a los aspectos físicos 

y desarrollo, poco se le da a la parte de autoconocimiento y expresión corporal (Bonbright, 1999). 

Así vemos, como el alumnado actualmente muestra una falta importante de conciencia corporal 

que se va haciendo más acentuado conforme avanzamos en el curso escolar. El propio 

conocimiento y expresión corporal se ha visto beneficioso para la persona en si misma (Bockman 

y Yeong Yu, 2023; Aldemir et al., 2011; Morgan et al., 2011) y para el aprendizaje en general 

(Addessi, Mafiolli, Annelli, 2015; Addessi, Annelli, Mafiolli, 2017) Como sugiere la teoría de la 

cognición corporizada a través del cuerpo el ser humano entiende su entorno, aprende de él y le 

ayuda a entender los conocimientos abstractos (por ejemplo, matemáticos, artísticos, 

lingüísticos, etc) (Shapiro y Stolz, 2019; Mancini, 2020;  Dania, Koutsouba, Tyrovola, 2010; 

Snowber, 2018).  

Asimismo, si miramos hacia atrás en el tiempo es a través de la danza y/o movimiento como 

el ser humano se ha comunicado con otros de su propia especie siendo un arte visual e intangible 

a la vez. La danza es intangible desde el punto de vista que nos comunica los deseos, 

sentimientos, aspectos internos de la persona que puede expresar más allá de las palabras. Nos 

proporciona una vía de comunicación enriquecida donde a veces las palabras quedan cortas. La 

danza y/o el movimiento organiza la energía física en el tiempo y el espacio siendo un medio 

natural de comunicación y expresión que integra movimiento, sentimiento e intelecto. Un arte que 

transforma imágenes, ideas y sentimientos en patrones y narrativas que son personal y 

socialmente significativas. Así a través de la danza y el movimiento el ser humano se ha 

comunicado desde su forma más básica como puede ser en celebraciones, expresión de 

emociones básicas a formas de comunicación más complejas como pueden ser obras artísticas 

como ballet, y otras coreografías.       

 
1 Universidad de Extremadura, Cáceres (España) 
2 Universidad de Granada, Granada (España) 
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Por tanto, es un medio para expresarnos con nuestros cuerpos y comunicar nuestro interior 

a los demás. Además, todas las culturas tienen danza y el impulso universal de bailar se puede 

ver a lo largo de las edades expresado por todos los seres humanos.  

Por tanto, es necesario poner el foco en la gran aportación que nos puede proporcionar la 

danza y/o movimiento dentro del aula para el alumnado y concienciar sobre la necesidad de 

trabajarla dentro del currículo como una herramienta educativa rica y efectiva (Kurnaedy, 2008).  

Para ello, también se debe aumentar el interés científico por esa línea de investigación, ya 

que como veremos encontramos pocos estudios rigurosos al respecto. La ciencia debe ayudar a 

a través de estudios a la evolución y desarrollo de esta disciplina en el campo educativo y dentro 

del campo educativo se debe trabajar con experiencias docentes que trasladen sus resultados. 

Por ello, en este trabajo vamos a analizar los estudios científicos que se han realizado en el 

campo de la educación dentro de la Etapa de Infantil. Para ello, vamos a llevar a cabo una 

revisión de los artículos científicos que hayan llevado a cabo una intervención con danza y/o 

movimiento en el ámbito escolar dentro de la Etapa de Infantil. El porque de la selección de la 

Etapa de Infantil es porque se encuentra en una edad cuyo desarrollo psicomotor hace necesario 

el trabajo del conocimiento y expresión corporal de uno mismo. Es en esta etapa donde se hace 

más necesario si cabe trabajar a través de aspectos motores el resto de los aprendizajes.   

Asimismo, los estudios en este ámbito nos darán luz sobre la necesidad o no de reincorporar 

el uso de danza y/o movimiento en el currículo escolar y valorar el espacio que debería tener en 

el mismo y en el aprendizaje en general. Además, nos dará desde un punto de visto global y 

biopsicosocial datos rigurosos de los beneficios o no de su uso en el alumnado en el desarrollo 

motor, cognitivo, social y/o emocional. 

 

2. MÉTODO 
2.1. Procedimiento 

Se llevo a cabo una búsqueda de palabras claves en el buscador académico Google Scholar 

usando las palabras danza, movimiento y educación entre comillas tanto en español como en 

inglés. En primer término, se realizó la búsqueda en español encontrando solo un resultado que 

a su vez fue excluido por hacer uso de la danza y movimiento como terapia. A continuación, se 

realizó la segunda búsqueda con las mismas palabras, pero en inglés (dance, movement, 

education). El resultado de la búsqueda nos muestra 144 resultados que fueron afinados de 

forma particular siguiendo los criterios de inclusión y exclusión expuestos en el anterior apartado. 

A posteriori, se realizó una tercera y cuarta búsqueda con las palabras en inglés (por un lado, 

dance, preschool y por otro lado, movement, preschool) que obtuvieron 43 resultados. De estos 

resultados se han escogido 8 estudios que trabajan la danza y movimiento dentro del ámbito 

escolar. El resto de los trabajos de investigación fueron descartados por no entrar dentro de los 

criterios de inclusión. 
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2.2. Criterios de inclusión y exclusión 
Los criterios de inclusión contenían como palabras clave: danza, movimiento y educación 

tanto en inglés como en español. Dentro de este estudio se ha incluido todo tipo de trabajos 

científicos publicados como son artículos en revistas científicas, manuales, libros, capítulos de 

libro y tesis doctorales. A su vez, dentro de estas investigaciones se ha elegido aquellos estudios 

científicos que hayan realizado una intervención práctica de danza y/o movimiento dentro del 

aula o ámbito escolar.  

De la misma forma, dentro de los criterios de exclusión se ha tenido especial interés en 

excluir aquellos estudios donde la danza y/o movimiento ha sido usada con un fin o herramienta 

terapéutica ya sea en población general como en población específica (por ejemplo, en personas 

con depresión, ansiedad, etc). Por otro lado, también ha sido descartados estudios generalistas 

que pueden incluir diferentes aspectos de la danza (aspectos técnicos, evolución, formación... 

entre otros) y/o históricos de la propia disciplina como pueden ser de danza tradicional, danza 

contemporánea… entre otras. Finalmente, ha quedado excluidos aquellos estudios e 

intervenciones realizadas en las Etapas de Primaria, Secundaria, Universidad y adultez. Se ha 

llevado a cabo la decisión de llevar a cabo estos criterios de inclusión y exclusión debido a que 

estamos interesados en estudios específicos que trabajen en el ámbito educativo el movimiento 

o danza en la Etapa de Infantil. 

 

2.3. Resultados 
Tabla 1.  
Estudios de intervención con danza y/o movimiento en el ámbito escolar en Infantil 

Autores/Año     Habilidades trabajadas                         Resultados  

Derri,Tsapakidou,   
Kioumourtzoglou (2001) 

                   Motoras                                              + 
 

 

Lykesas,Thomaidou, 
Tsompanaki, 
Papadopoulou,& 
Tsapakidou (2003) 

          Motoras                                            + 
          Flexibilidad                            
          Fluencia         

 

Venetsanou, Kambas 
(2004) 

          Motora                                     +                                                  

Bakle, Deli, Zachopoulou  
(2006) 

  
          Motora                                      +                                                                            

 

Evangelopoulou, 
Polyxeni, (2014)                               

          Motora                                                 + 
          Matemática                                          + 

 

Michelaki, Bournelli, 
(2016). 

          Motora  
          Inteligencia kinestésica                       + 

 

Pavlidou, Sofianidou, 
Lokosi,  & Kosmidou,  
(2018). 

          Motora -Expresión corporal                 + 
          Habilidades comunicativas                  + 

 

Top, Kıbrıs &  Kargı 
(2020)  

          Motora                                              + 
         Coordinación corporal/manual          + 

 

 

Los resultados muestran como las intervenciones hechas en el ámbito escolar en la Etapa 

de Infantil son en todas ellas positivas. Si bien encontramos muy pocos estudios al respecto, 

evidenciándose la necesidad de trabajar en el desarrollo de esta línea de investigación. Además, 

de los 8 estudios encontrados solo encontramos 3 estudios que trabajen aspectos cognitivos 

además de aspectos motores. Igualmente, en estos estudios se evidencia efectos positivos en 

el aprendizaje de trabajar a través de la danza y el movimiento estos aspectos.  
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3. CONCLUSIONES 
El uso de la danza o movimiento en el ámbito educativo se ha visto limitado en estos 

tiempos. Ese olvido se ha trasladado a la propia literatura científica, encontrándose pocos 

estudios que lleven a cabo una intervención o uso en el aula y demuestre los beneficios o no de 

la misma. Ahora bien, dentro de esos pocos estudios las conclusiones son muy claras 

obteniéndose amplios beneficios en el desarrollo integral del niño, tanto a nivel motor, cognitivo, 

emocional y/o socioemocional. Este hecho ha llevado a despertar en las investigaciones de forma 

gradual, el interés por su estudio y la necesidad de ser más consciente del cuerpo a lo largo del 

proceso de enseñanza aprendizaje en el aula. De hecho, como se puede observar en los estudios 

encontramos los primeros de ellos en los años ochenta y el resto en su gran mayoría en los 

últimos años, aunque falta un largo recorrido pues en verdad hay pocos sobre el tema en 

particular.  

 A su vez, día a día encontramos más voces que ponen el foco en el olvido que se ha 

producido en el currículo educativo de la importancia que tiene el cuerpo en la adquisición del 

conocimiento y desarrollo socioemocional del niño.  

Por tanto, se hace necesario que la educación o expresión corporal a través de movimiento 

y/o danza vuelva al ámbito escolar y no que esta quede relegada en el currículo o simplemente 

ni aparezca.  A través de ella, el niño se hará más consciente de su cuerpo y le ayudará a 

entender mejor el mundo y relacionarse mejor en el. Igualmente, esta reincorporación en el 

currículo no solo debe de hacerse para etapas de infantil o primaria, sino que debería ser usado 

en todas las etapas educativas en especial infantil, primaria y secundaria. Es visible que 

conforme se van pasando las etapas educativas menos importancia o uso se le da al cuerpo en 

el aprendizaje siendo especialmente visible en la etapa secundaria obligatoria. 

Además, la introducción en el ámbito escolar ayudará a desarrollar la creatividad del 

alumnado pues a través del arte los niños tienen la capacidad de evaluar y resolver problemas 

desde otra perspectiva diferentes, haciéndoles capaces de discutir trabajos creativos, ponerse 

en el lugar de otros y despertando el interés por nuevas formas de trabajo que conlleven la 

activación de los sentidos. Nótese que la creatividad es una de las habilidades más importantes 

a desarrollar en esta época actual no solo a nivel personal sino a nivel laboral.  
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6 
El uso del Mobile Learning apps aplicado a 

la educación: un estudio de las 
producciones científicas en WOS 

 
Antonio León-Garrido1  

 
1. EL USO DEL MOBILE LEARNING APPS  

El uso de las TIC en los contextos educativos ha originado modificaciones en los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, así como en las estrategias didácticas, metodológicas y 

pedagógicas. Esto se debe a la integración de Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), que son 

espacios virtuales diseñados para facilitar el conocimiento y motivar a los estudiantes a lograr 

una educación de calidad (Chong-Baque y Marcillo-García, 2020). 

Según Molinero-Bárcenas et al. (2020) son diversas herramientas tecnológicas que se 

pueden aplicar en la educación como dispositivos móviles inteligentes, pc, Tablet, smartphone; 

entre otros para mejorar el rendimiento académico y conseguir un aprendizaje más amenizado. 

Por estos motivos, y según las aportaciones de Paredes y Chipia (2020) los smartphones se 

pueden utilizar para despertar los aprendizajes a través de las aplicaciones móviles (apps); ya 

que, estos recursos ofrecen posibilidades comunicativas, colaborativas y de aprendizaje.  

Sin embargo, aunque, su integración está facilitando los procesos de formación del 

estudiantado, no reemplazan la pedagogía existente si no se produce un cambio en la 

metodología que se está ejecutando; es por ello, que, se aconseja integrar el mobile learning 

para conseguir adaptar los aprendizajes a los diversos ritmos que se puede encontrar 

(Hernández et al., 2019).  

El mobile learning depende en gran parte del uso de las tecnologías emergentes aplicadas 

en los contextos socioculturales y socioeducativos; gracias que se encuentran relacionadas con 

su integración para explorar diversos procesos de formación e implementación de las tecnologías 

(Hernández et al., 2019).  

En pocas palabras, y, según Rodrigo-Cano et al. (2020) el mobile learning o m-learning es 

una metodología que proviene de e-learning a fin de mejorar el aprendizaje y las enseñanzas los 

contextos educativos. Para poder aplicarlo de forma correcta solo se necesita contar con un 

smartphone, internet y acceder a la información de diversos puntos de referencia. Por lo que, 

teniéndose en cuenta que una gran mayoría de estudiantes tienen incorporados sus terminales 

 
1 Didáctica y Organización Educativa. Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de Sevilla (España) 
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en sus quehaceres cotidianos; especialmente, en el ámbito educacional; pues, lo utilizan para 

buscar informaciones de forma inmediata, utilizándose las apps como recursos mediáticos en la 

combinación de diversas prácticas y tareas (Jacobs et al., 2023).   

En pocas palabras, el m-learning o aprendizaje móvil no es más que el uso de dispositivos 

móviles como smartphones, tablets y dispositivos portátiles para apoyar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Con el aumento del uso de dispositivos móviles en todo el mundo, esta 

metodología ha emergido como una forma eficaz de hacer que el aprendizaje sea más accesible 

y conveniente (Hernández et al., 2019, Ballesteros-Ballesteros et al., 2020; Prado, 2020, Jacobs 

et al., 2023).  

Es más, el uso de apps móviles y el m-learning apps en la educación ha sido un tema de 

investigación en los últimos años. Varios autores han demostrado que estas herramientas 

pueden ser efectivas para mejorar el aprendizaje y la participación de los estudiantes. Por 

ejemplo, un estudio realizado por Chang y Hwang (2018) encontró que las aplicaciones móviles 

pueden mejorar significativamente el aprendizaje de los estudiantes en comparación con el uso 

de materiales impresos o electrónicos tradicionales. Además, Chen et al. (2020) también 

demostraron que los estudiantes perciben que las aplicaciones móviles aumentan su 

compromiso y participación en el aula. 

Del mismo modo, Kearney et al. (2019) comentaron que la personalización del aprendizaje 

también ha sido un beneficio clave del uso de aplicaciones móviles en la educación, gracias a 

que las apps pueden apoyar el desarrollo profesional del docente. Por consiguiente, y, 

teniéndose en cuenta los estudios de Mihaylova et al. (2022) y Talan (2022) se puede demostrar 

que el uso de las apps contribuye a mejorar el rendimiento académico y la retención del 

conocimiento por parte del alumnado.  

¿Realmente se está aplicando el uso de las apps para el aprendizaje de algún contenido en 

la educación de forma generaliza? ¿Existen evidencias del m-learning apps o aprendizaje móvil 

a través de apps en los contextos educativos que verifiquen y afirmen que se está utilizando en 

la educación? ¿Se están incrementando las producciones científicas en este campo de 

aplicación didáctica y metodológica? A raíz de estas cuestiones y del enfoque del aprendizaje 

móvil se planteó el siguiente objetivo primordial de la investigación: «analizar y comprobar si 

persiste un incremento de las producciones científicas del m-learning apps o aprendizaje móvil 

por medio de las apps en los contextos educativos para asentar el conocimiento de un contenido, 

así como la relevancia de estos en la comunidad científica» 

 

2. DISEÑO METODOLÓGICO 
Se llevó a cabo una revisión sistemática del uso de apps para el aprendizaje (mobile learning 

apps) en el ámbito educativo. Se utilizó un estudio bibliométrico para medir las producciones 

científicas en esta área de estudio, el cual incluyó una búsqueda exhaustiva en la base de datos 

relevante de WoS (Web of Science). Se seleccionó el período de tiempo comprendido entre 2018 

y el 2022, y se utilizaron descriptores específicos como «mobile-learning» y «apps», así como 



Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 39 
 

"aprendizaje móvil" y "apps", enfocándose en el campo de temas para identificar los artículos 

relevantes. 

Además, se limitó la búsqueda a la categoría de investigación en educación y se 

seleccionaron únicamente aquellos artículos en acceso abiertos publicados en revistas de 

investigación educativa (Education Educational Research), excluyendo cualquier otro tipo de 

documento que no estuviera dentro del rango establecido. La búsqueda se realizó durante los 

meses de abril y mayo de 2023, y se examinaron los resúmenes y títulos de los artículos 

encontrados para comprobar si se aplicaba el uso del m-learning apps para el aprendizaje en la 

educación de manera generalizada y en cualquier nivel educativo. El título y el resumen fue 

predominante en la selección de estos artículos; ya que, fue primordial en la selección de estos; 

pues, se han optado por seleccionar los que recogían experiencias de la temática expuesta. 

Asimismo, se revisó el número de citas que había obtenido, la revista en la que se había 

publicado y el ranking que ocupa, siendo seleccionados los que habían tenido más de 5 citas. 

El método de revisión sistemática utilizado garantiza la objetividad y la fiabilidad de los 

resultados obtenidos, y ha permitido identificar las tendencias y las brechas en la investigación 

sobre el uso de aplicaciones móviles para el aprendizaje de algún contenido educativo. 

Asimismo, se revisó el factor de impacto de la revista en la que se publicó cada artículo, y 

procedió a registrar los datos para lograr el objetivo propuesto: año de publicación, título, autores, 

revista de publicación, factor de impacto de la revista y el número de citas obtenidas, tal y como 

realizaron otros especialistas de la materia como Escalona Fernández et al., (2017), García 

González et al., (2017) y Moreno-Guerrero (2019).  

 

3. RESULTADOS 
Al realizar la búsqueda con los descriptores «mobile learning» and «apps», se obtuvieron 

2,646 resultados. Sin embargo, al utilizar los descriptores "aprendizaje móvil" y "apps", no se 

encontraron resultados en la base de datos mencionada. Al aplicar el filtro de artículos en acceso 

abierto se obtuvieron 1062 artículos. Seguidamente, y, tras seguir filtrando y establecer el tipo 

de documento solo y exclusivamente el tipo de documento como artículo se obtuvo 771 

resultados. Después, al establecer el rango promedio establecido, desde el año 2018 al 2022, se 

obtuvieron 601 artículos. Y, finalmente, tras seleccionar el área de investigación 

«EducationEducational Research», se obtuvo 91 resultados. A continuación, se muestra en la 

tabla 1 la cantidad de artículos publicados por año sobre la temática expuesta. 
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Tabla 1. 
Artículos publicados en WoS por años. 

Año Artículos publicados Diferencia respecto al año anterior 

2018 18 - 

2019 10 -8 

2020 22 12 

2021 18 -4 

2022 23 5 

  

Con los datos presentados se puede observar que el uso de mobile learning apps en los 

contextos educativos está incrementando significativamente en cuanto al número de 

publicaciones científicas en los últimos años; aunque, existen otros periodos en los que ha 

disminuido. Esto podría ser indicativo de un menor interés en la temática; aunque, también podría 

estar relacionada con una posible saturación de información en el campo o una necesidad de 

enfocarse en otras áreas de investigación. En otras palabras, los estudios científicos de esta 

temática son muy variable; ya que, dependiendo del año se presenta un mayor o menor número 

de publicaciones.  

Asimismo, es necesario indicar que, de los 91 artículos no han obtenido ninguna cita 25 

artículos, siendo este el 27,47%; mientras que el resto, 66 (72,53%) sí han sido citado alguna 

vez. En cambio, tras revisar todos los títulos y resúmenes de los artículos se ha seleccionado un 

total de 26 investigaciones al recogerse experiencias del mobile learning apps. Estas se 

encuentran recogidas en la siguiente en la tabla 2.  

Tabla 2. 
Artículos seleccionados. 

Autores y año Título Número 
de citas 

Revista Ranking de 
la revista 

Rosell-Aguilar 
(2018) 

Autonomous language learning through 
a mobile application: a user evaluation 

of the busuu app 

56 Computer Assisted 
language learning 

JCR Q1 
 

Herodotou (2018) Mobile games and science learning: A 
comparative study of 4 and 5 years old 

playing the game Angry Birds 

31 British Jounral of 
educational 
technology 

JCR Q1 

Wang et al. (2019) Developing and validating a model for 
assessing paid mobile learning app 

success 

29 Interactive learning 
environments 

JCR Q1 

Miller et al. (2018) Developing numeracy skills using 
interactive technology in a play-based 

learning environment 

26 International Journal 
of STEM Education 

JCR Q1 

Chatterjee Adoption of mobile applications for 
teaching-learning process in rural girls' 

schools in India: an empirical study 

24 Education and 
information 

Technologies 

JCR Q1 
 

Nami (2020) Educational smartphone apps for 
language learning in higher education: 

Students' choices and perceptions 

23 Australasian Journal 
of Educational 

JCR Q1 

Torres-
Toukoumidis et al. 

(2018) 

Assessment and evaluation of Games-
Based Learning (GBL) in e-learning 

contexts 

19 Education in the 
Knowledge Society 

SJR Q1 
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Klimova y Polakoba 
(2020) 

Students' Perceptions of an EFL 
Vocabulary Learning Mobile 

Application 

17 Education & 
Educational 
Research 

SJR Q1 

Hegarty y Thompson 
(2019) 

A teacher's influence on student 
engagement: using smartphones 

for creating vocational 
assessment eportfolios 

16 Journal of 
Information 
Technology 

SJR Q1 

Kohnke et al. (2019) Using Mobile Vocabulary Learning 
Apps as Aids to Knowledge 

Retention: Business Vocabulary 
Acquisition 

15 Journal Of Asia 
Tefl 

SJR Q3 

Kohnke (2020) Exploring Learner Perception, 
Experience and Motivation of 

Using a Mobile App in L2 
Vocabulary Acquisition 

13 International 
Journal of 
Computer-
Assisted 

SJR Q3 

Pombo y Marques (2020) The Potential Educational Value 
of Mobile Augmented Reality 

Games: The Case of EduPARK 
App 

12 Education 
Sciences 

SJR Q1 

Ajisoko (2020) The Use of Duolingo Apps to 
Improve English Vocabulary 

Learning 

9 International 
Journal of 
Emerging 

SJR Q2 

Tai y Ting (2020) English-learning mobile app 
designing for engineering 

students' cross-disciplinary 
learning and collaboration: A 

sample practice and preliminary 
evaluation 

8 Australasian 
Journal of 

Educational 

JCR Q1 

Van Wyk y Van Ryneveld 
(2018) 

Affordances of mobile devices and 
note-taking apps to support 

cognitively demanding notetaking 

8 Education and 
Information 

Technologies 

JCR Q1 

Tang y Hew (2022) Effects of using mobile instant 
messaging on student behavioral, 

emotional, and cognitive 
engagement: a quasi-

experimental study 

7 International 
Journal of 
Education 

JCR Q1 

Ates y Garzon (2022) Drivers of teachers' intentions to 
use mobile applications to teach 

science 

7 Education and 
Information 

Technologies 

JCR Q1 

Metruk (2020) EFL Learners' Perspectives on 
the use of Smartphones in Higher 

Education Settings in Slovakia 

7 Electronic 
Journal of E-

learning 

SJR Q2 

Laranjeiro (2021) EFL Learners' Perspectives on 
the use of Smartphones in Higher 

Education Settings in Slovakia 

6 Education 
Sciences 

SJR Q1 

Del-Moral et al. (2019) Evaluating the creative potential of 
digital storytelling APPs for 

Primary Education 

6 Ocnos – Revista 
de estudios 

sobre lectura 

SJR Q3 
 

Schleisman et al. (2018) Learning Neuroscience with 
Technology: A Scaffolded, Active 

Learning Approach 

6 Journal of 
Science 

Education and 
Technology  

JCR Q2 

Gallardo-Montes et al 
(2022).  

Technologies in the education of 
children and teenagers with 

autism: evaluation and 
classification of apps by work 

areas 

5 Education and 
Information 

Technologies 

JCR Q1 

Stamatios y Fonteini 
(2022) 

Mobile device use among 
preschool-aged children in Greece 

5 Education and 
Information 

Technologies 

JCR Q1 

Rummler et al. (2020) Mobile learning for homework: 
Emerging cultural practices in the 

new media ecology 

5 Comunicar JCR Q1 

Uther y Ylinen (2019) The Role of Subjective Quality 
Judgements in User Preferences 

for Mobile Learning Apps 

5 Education 
Sciences 

SJR Q1 

Caldwell (2019) Mobile Technologies as a Catalyst 
for Pedagogic Innovation Within 

Teacher Education 

5 International 
Journal of 
Mobile and 

Blended 
Learning 

SJR Q3 
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Como se puede observar, existen documentos que han tenido una mayor relevancia en la 

comunidad científica educativa, ya que han obtenido un número elevado de citaciones en 

comparación con otros. No obstante, al calcular la media de las citaciones de los documentos 

seleccionados, se puede observar que su promedio es de 14,23 citas, lo que podría redondearse 

a 14 citas en general. Además, se puede notar que 13 de las revistas seleccionadas (50%) 

pertenecen al ranking JCR Q1, 1 (3,84%) a JCR Q2, 6 (23,07%) a SJR Q1, 2 (7,69%) a SJR Q2 

y 4 (13,84%) a JSR Q3. Estos datos sugieren que más de la mitad de la muestra seleccionada 

pertenece a un ranking de revistas elevado, lo que indica que tienen un fuerte impacto en la 

educativo. 

 

4. CONCLUSIONES 
El mobile learning apps ha sido objeto de un aumento significativo en la investigación y la 

publicación de trabajos científicos relacionados con su aplicación en el campo de la educación. 

Esto se debe en gran parte a la creciente disponibilidad de dispositivos móviles y la popularidad 

de las aplicaciones móviles en la sociedad actual. Aunque se han experimentado algunas 

disminuciones en la producción científica en algunos años, el interés en esta temática sigue 

siendo elevado y está generando un gran impacto en la comunidad científica educativa. Las 

publicaciones científicas relacionadas con el mobile learning apps se están publicando en 

revistas de alto impacto y están apostando por un gran cambio educativo. 

 En pocas palabras, el mobile learning apps es una herramienta prometedora en el campo 

de la educación, que ofrece la posibilidad de aprender en cualquier lugar y en cualquier momento, 

lo que puede mejorar significativamente la calidad de la educación y el acceso a la misma. Debido 

a que, se adapta perfectamente a las necesidades y preferencias de aprendizaje de cada 

estudiante de hoy en día. A medida que la tecnología móvil continúa evolucionando, es probable 

que el mobile learning apps siga siendo una temática relevante y de interés en la investigación 

educativa en el futuro; pues, ofrece personalizar el aprendizaje y adaptarlo en función de cada 

necesidad. No obstante, es importante seguir investigando y evaluando críticamente esta 

temática para comprender mejor cómo se puede utilizar de forma efectiva para obtener mejores 

resultados en las enseñanzas.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Con el transcurso del tiempo el mundo ha ido cambiando por la entrada de la tecnología en 

varios ámbitos del día a día.  Asimismo, la educación no es algo rígido, es cambiante, por lo que 

debe poco a poco evolucionar y ajustarse al nuevo mundo para poder asistir a todas las nuevas 

demandas. 

Por lo tanto, las tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han provocado 

grandes resultados y efectos en el día a día, llegando a todos los ámbitos de la vida. Es por esto, 

que la educación debe desarrollarse y desenvolverse ante esta realidad y ayudar tanto al 

alumnado como al profesorado. Además, las TIC son una valiosa herramienta que actúa como 

un elemento de motivación para el alumnado y para la ayuda del aprendizaje. Ante esta situación 

el profesorado debe de estar en continua formación (Amores y De Casas, 2019). 

Asimismo, con el gran aumento de las TIC, estas sirven como elemento de ayuda para el 

profesorado, por lo que es muy importante que este tenga una formación de calidad (Palacios y 

Martín, 2021). 

Es por eso que poco a poco, el modelo de enseñanza tradicional está decayendo y siendo 

sustituido por nuevas metodologías donde el alumnado se siente más activo y por lo tanto más 

motivado. Además, este nuevo modelo como el Flipped Classroom con el aumento de las TIC, 

es cada vez más fuerte, y además se sitúan como gran ayuda para la dinamización de las clases 

en el proceso de enseñanza - aprendizaje. Asimismo, el uso de las TIC, sitúan al Flipped 

Classroom como un modelo innovador, creativo y eficaz para el proceso de enseñanza - 

aprendizaje del alumnado (Pozo et al., 2022). 

Para ello, muchos docentes utilizan el conocido flipped classroom. Según Aguilera et al., 

(2017), define el flipped classroom cómo “aula invertida”, una nueva forma de enseñanza que 

tiene el objetivo de que el alumnado tenga un papel más activo en su propia enseñanza, en 

comparación con el método clásico, en el cual el profesor es el emisor de conocimientos y el 

alumnado el receptor de estos. Gracias a esto, el alumnado podrá estudiar por ellos mismos la 
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teoría y el horario lectivo será utilizado para aclarar dudas, proponer debates del temario, etc. 

Además, esta metodología podrá ser utilizada en todas las etapas educativas, como son 

educación primaria, educación secundaria, educación superior y educación para adultos. 

Además, según Andía et al., (2020), en esta nueva estrategia se prioriza el autoaprendizaje 

y con ello la propia reflexión. Por lo tanto, el alumnado y el profesorado son elementos activos a 

la hora de establecer el conocimiento. Asimismo, el profesorado obtiene un rol de mediador en 

el ámbito de la enseñanza - aprendizaje. Por lo tanto, el aula se transforma en un lugar donde el 

aprendizaje es activo y participativo, en el que el profesor hace de orientador al alumnado 

mientras que ellos aprenden de una forma más creativa. 

Por lo tanto, los antecedentes a este modelo empiezan en el año 2007, cuando dos 

profesores Bergmann y Sams, en Colorado, empezaron a crear grabaciones de vídeos de sus 

clases y a subirlos a plataformas digitales. Esto sucede debido a la localización del centro, este 

se encuentra en una zona rural donde el alumnado perdía muchas clases del profesorado, debido 

a la dificultad de llegar al instituto,etc. Por lo tanto, gracias a estas grabaciones el alumnado que 

faltaba podía mantener un seguimiento de las clases y podían aprender y estudiar todo lo dado 

en el día que se ausenta. Es aquí cuando nace el flipped classroom, pues ambos profesores se 

dan cuenta que el alumnado puede tener autoaprendizaje y necesitar al profesorado cuando se 

les presenten dudas que se resolverán en clase (Zurita, 2016). 

Asimismo, aunque los antecedentes fueron en Colorado (EEUU), se ha realizado una 

investigación sobre el Flipped Classroom, y se demuestra que tanto Estados Unidos como 

España son los países que más artículos publican sobre el uso del Flipped Classroom en el aula. 

Además, se demuestra que España es uno de los países que más interesado está en esta 

metodología a nivel mundial (De Soto, 2018). 

Una vez explicado los antecedentes de esta nueva metodología, es importante recopilar 

algunos de los beneficios e inconvenientes de la misma. En esta nueva metodología 

encontramos una serie de beneficios como pueden ser la capacidad de visionar todas las veces 

que quieran los materiales que les ofrece el profesorado a través de vídeos, imágenes, 

videoconferencia, etc.  

Además, en clase se le da más interés a los ejercicios que son prácticos y la resolución de 

dudas, siendo el profesor un guía para el alumnado. En este momento, el alumnado pasa a tener 

un rol más activo al ser más participativo y protagonista con su aprendizaje (Sánchez et al., 

2017). 

Por el contrario, Arias (2021) nos cuenta que el flipped classroom puede tener muchos 

inconvenientes a la hora de aplicarse, es decir, si este no se realiza de buena manera puede 

causar el fracaso y el pesimismo del alumnado durante su propio periodo de aprendizaje. 

Además, en algunos momentos para el alumnado puede ser un choque y puede producir el 

sentimiento de falta del profesorado. Otros inconvenientes pueden ser la incapacidad de que a 

través de los vídeos puedan llevar el seguimiento de la clase, la falta de madurez y compromiso 

del alumnado y la falta de formación del profesorado en las TIC, para llevar a cabo esta 

metodología. 
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Asimismo, según Castilla (2015), normalmente es importante escoger una asignatura como 

matemáticas para realizar el Flipped Classroom, ya que es importante aumentar la motivación y 

los resultados pueden ser por la desmotivación con la asignatura. Además, los estudios que se 

han realizado en Educación Secundaria, comprueban que las matemáticas son mucho más 

efectivas cuando se realizan de manera colaborativa que individualmente.  

Para tener conocimientos sobre experiencias prácticas llevadas a cabo, encontramos estas 

tres. 

En primer lugar, Jorge y Jimenez (2019), realizaron un estudio en el aula de cuarto de 

secundaria en dos cursos distintos, uno contaba con 32 alumnos y alumnas el primer curso y el 

segundo por 11 alumnos y alumnas en la asignatura de matemáticas. 

Los resultados fueron favorables, pues gracias al flipped classroom los estudiantes han 

podido trabajar de forma más libre y con menos agobio, ya que podían visualizar los contenidos 

una y otra vez. Además, utilizaba un foro en común para las dudas, así tenían una mayor 

participación y ayudaban al trabajo colaborativo. Gracias a esto les hacían ver que pueden 

trabajar las matemáticas de una manera diferente con las mismas tecnologías que utilizan en su 

día a día. 

En segundo lugar, Galindo et al., (2016), se realizó un estudio en el cual, se escogieron dos 

profesores y seis estudiantes. El desarrollo de esta fue mediante la plataforma Piazza, la cual 

dejaba recopilar información sobre la participación de cada alumno o alumna gracias al acceso 

de esta, además, servía como un lugar mejor y manejable para obtener los contenidos. Los 

resultados de esta fueron una mayor interacción con los recursos tecnológicos y un aumento de 

las competencias tecnológicas, además esto ayudó a la motivación del alumnado. 

Y, por último, según Gallardo y García (2018), se realizó una experiencia en la asignatura 

de Educación Física para el cuarto curso de Educación secundaria. Intentaban que el alumnado 

obtuviera los conocimientos sobre los buenos hábitos y la alimentación. A Través de la aplicación 

EDpuzzle, se realizaban vídeos y cuestionarios. Gracias a los cuestionarios tenían información 

continua de los estudiantes y en clase se trabajan actividades prácticas. Es por esto que llegan 

a la conclusión de que el alumnado estuvo más motivado, realizó las actividades y tenían cierto 

interés en ellas. Al conocer de antemano los contenidos que iban a ser trabajados en el aula, les 

ayudaba en el aprendizaje de las mismas y fomentaba el aprendizaje colaborativo entre todos. 

Después de haber recopilado toda la información mediante una revisión bibliográfica acerca 

del Flipped Classroom, el objetivo que se plantea es el de analizar la implementación del Flipped 

Classroom en las aulas de secundaria. 

Para la obtención de esta información se ha utilizado una revisión bibliográfica, siendo esta 

una colección sistemática de información que ya ha sido publicada y que además está vinculada 

a una determinada cuestión o tema (Vilanova, 2014).  

Por lo tanto, tras la recopilación de varios artículos, se analizan, se comparan y se extrae la 

información necesaria para obtener toda la información sobre el Flipped classroom en las aulas 

de secundaria. Además, se utilizarán artículos recientes, para obtener la información más 

actualizada posible. 
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Asimismo, para llevar a cabo esta revisión, se abordan distintas preguntas relacionadas con 

el objetivo y para estructurar dicha información: 

P1. ¿Cuántos artículos sobre experiencias prácticas de Flipped classroom en aulas de 

secundaria se han publicado en las bases de datos WOS y SCOPUS? 

P.2 ¿En qué países se han llevado a cabo las experiencias de flipped classroom? 

P3. ¿Qué asignaturas son las más utilizadas para implementar el Flipped classroom? 

P4. ¿Qué recursos son los más utilizados por el profesorado para transmitir los contenidos? 

P.5 ¿Cuáles son los resultados obtenidos por las experiencias del Flipped classroom en 

Educación Secundaria? 

 

2. MÉTODO 
En cuanto a la metodología elegida para dar respuesta al objetivo, es la revisión sistemática, 

para ello haremos una recopilación de artículos elegidos de las distintas bases de datos sobre el 

uso del flipped classroom, así como los beneficios e inconvenientes del mismo.  

Tal y como comenta Crisol et al., (2020), las revisiones sistemáticas se apoyan y se afianzan 

siendo un resumen de los artículos, libros, etc ya publicadas y hechas en diferentes campos de 

estudios. Además, la prioridad de esta es identificar las cuestiones fundamentales, diferenciar 

las distintas metodologías usadas anteriormente y conocer las faltas de información en 

investigaciones sobre el tema a tratar. 

Esta revisión sistemática sigue los pasos del Modelo PRISMA, siendo el objetivo de este 

facilitar a los autores la mejora de la descripción y presentación de informes de revisiones 

sistemáticas y metaanálisis (Moher et al., 2009). 

Desde 2009, han utilizado el modelo PRISMA para planificar, preparar y publicar sus 

revisiones sistemáticas y metaanálisis. Por lo tanto, PRISMA realiza un aumento en la calidad 

de la publicación de los métodos y resultados de las revisiones sistemáticas y los metaanálisis 

(Hutton et al., 2016).  

 

2.1. Estrategia de búsqueda 
Las bases de datos utilizadas para la búsqueda de información y recopilación de datos son 

WOS (Web of Science) y Scopus siendo estas las bases de datos más importantes y con mayor 

reconocimiento. 

La fórmula utilizada para recopilar toda la información sobre el Flipped Classroom ha sido 

“Flipped Classroom” AND “Secondary education”, para ello se han utilizado todos los sinónimos 

correspondientes quedando la fórmula: ("Flipped Classroom" OR "Flipped Learning") AND 

("Secondary Education" OR "Elementary Secondary Education" OR "Postsecondary Education" 

OR Baccalaureate). 

Para seleccionar, recopilar y analizar los artículos se han utilizado diferentes criterios de 

inclusión y de exclusión. Los criterios de inclusión son: 1. Artículos ya que son trabajos evaluados 

por expertos, 2. Idiomas Inglés y Español, ya que son los idiomas más utilizados a nivel mundial, 
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y que mejor conozco. 4.Experiencias prácticas, puesto que el interés es conocer la realidad 

aplicada en las aulas. 5. Artículos abiertos, porque podemos acceder a ellos de forma gratuita. 

Al contrario, los criterios de exclusión son: 1.Documento de sesión, Capítulo de libros, 

Libros, Reseñas,etc.  3. Idiomas que no sean Inglés o Español. 4. Artículos teóricos. 5.Artículos 

cerrados. 

 

2.2. Recolección y análisis de datos 
En cuanto a la recolección y el análisis de datos, se ha seguido una serie de pautas y fases. 

En la primera fase se ha colocado la ecuación de búsqueda, previamente escrita en el anterior 

apartado en las bases de datos WOS y SCOPUS. En la segunda fase, se han aplicado los 

criterios de exclusión e inclusión, para tener un menor número de resultados. En la tercera fase, 

se ha realizado una lectura comprensiva de los títulos y los resúmenes, y para escoger entre los 

artículos que mejor convengan de las dos bases de datos. Y, por último, se realizó una lectura 

detallada de los artículos. 

Figura 1. 
Diagrama de flujo. 

 

3. RESULTADOS 
En cuanto a los resultados, estos están basados en las preguntas previamente establecidas 

en la introducción. Por lo tanto, cada pregunta será respondida en estos apartados. 

 

3.1. P1. ¿Cuántos artículos sobre experiencias prácticas de Flipped classroom en aulas 
de secundaria se han publicado en las bases de datos WOS y SCOPUS? 
Durante estos años, en las bases de datos WOS y SCOPUS, se han publicado 15 artículos 

sobre experiencias prácticas de Flipped Classroom en las aulas de secundaria. 

En la base de datos Scopus han sido publicados 11 y en la base de datos WOS 4. Tal y 

como podemos ver, el año en el que más artículos sobre el Flipped Classroom  se publicaron fue 
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2021. En 2021, fueron publicados 5 artículos, 4 de ellos en la base de datos WOS y dos en la 

base de datos SCOPUS (Figura 2). 

Figura 2. 
Gráfica de los artículos publicados en diferentes años. 

 

 

3.2. P.2 ¿En qué países se han llevado a cabo las experiencias de flipped classroom? 
Los países en los que se han llevado a cabo experiencias de Flipped classroom son 

España,Austria, Hong Kong, California y Países Bajos. El país donde más experiencias se han 

llevado a cabo es España con un total de 10 artículos, seguido de Hong Kong con dos artículos 

y con una experiencia Austria, California y Países Bajos (Figura 3). 

Figura 3. 
Gráfica de los países que han realizado experiencias sobre el Flipped Classroom. 
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3.3. P3. ¿Qué asignaturas son las más utilizadas para implementar el Flipped classroom? 
Si nos centramos en las asignaturas más utilizadas para trabajar el Flipped Classroom 

observamos, que en la mayoría de experiencias prácticas son llevadas a cabo en la asignatura 

de matemáticas, esta la encontramos en 5 artículos siendo el 35,7%, seguido de Historia y 

Educación Física en el que encontramos 2 artículos de cada una siendo este el 14,3%  y 

encontramos un artículo de la asignatura Física y química, TIC, pensamiento crítico y Educación 

Intercultural, siendo cada una el 7,1%..(Figura 4). 

Figura 4. 
Gráfico de las asignaturas más utilizadas por el Flipped Classroom. 

 

3.4. P3. ¿Qué recursos son los más utilizados por el profesorado para transmitir los 
contenidos? 
En cuanto a los recursos más utilizados por el profesorado encontramos que los vídeos son 

los más utilizados, es decir, se le da al alumnado el material o los conocimientos sobre las 

asignaturas a través de vídeos o videoconferencias del profesor para que puedan visualizarlos 

antes de cada sesión y cada vez que quieran, y que a través de ellos alcancen los conocimientos 

esperados, sin embargo no todos los recursos son vídeos del profesor, también hay discusiones, 

conferencias, vídeos de Youtube, lectura en línea, hoja de trabajo de actividades, Google Docs 

para discusiones en grupo, lluvia de idea y mapas mentales. Además, estos recursos son 

utilizados por plataformas digitales como, Moodle, Twitch, Edpuzzle, Youtube, Google Docs. Los 

recursos utilizados por los estudiantes para el visionado de estos son móviles, tablets, y 

portátiles. 

En muchos artículos, nos especifican que trabajan con vídeos como recursos los cuales son 

subidos a plataformas digitales para dar el nombre de esta. 

Tal y como podemos ver en el gráfico, en todos los artículos encontramos que los recursos 

utilizados por el profesorado para transmitir los conocimientos sobre un tema son los vídeos, 

seguido de Edpuzzle y Moodle, y por último Youtube, lectura, videoconferencia, lluvia de ideas, 

lectura y Google Docs, son utilizados en menor medida (Figura 5). 

Figura 5 
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Recursos utilizados por el profesorado para transmitir conocimiento 

 

 

3.5. P.4 ¿Cuáles son los resultados obtenidos por las experiencias del Flipped classroom 
en Educación Secundaria? 
Respecto a los resultados, encontramos que el uso del Flipped Classroom sirve como un 

buen recurso para aumentar la motivación, el rendimiento y una mejora en la enseñanza-

aprendizaje del alumnado (Tabla 1) 

Tabla 1 
Resultados obtenidos por las experiencias Flipped Classroom 

Autores Resultados 

Palau y Fornons(2022) 
 
 
 
 
 

Pozo et al.(2021) 
 
 
 

Campos et al.(2021) 
 
 

 
 
Segura et al.(2020) 

 
 
 
 

Moreno et al.(2020) 
 
 
 

López et al.(2019) 
 
 
 
 
 

 
 
Guillen et al.(2019) 

 

Los alumnos que trabajan con aula invertida 
trabajan menos en casa que los alumnos que trabajan de 
manera tradicional en el aula. Además, el alumnado que 
utiliza el aula invertida tiene un aprendizaje más activo 
que los de manera tradicional. 

 
Se observa una clara ventaja en la motivación 

intrínseca del alumnado que utiliza el flipped Learning a 
través de Twitch. 

 
No se notaron diferencias significativas entre 

ambos grupos,con respecto a la motivación y al nivel de 
aprendizaje. Sin embargo, los tiempos de práctica motriz 
de flipped classroom fueron mayores en comparación con 
la metodología tradicional. 

 
Valores como la autonomía se han aumentado con 

la aplicación de estos modelos, las relaciones sociales, 
satisfacción, motivación intrínseca. 

 
Todos los resultados obtenidos fueron superiores 

en los del grupo experimental que en el grupo control en 
variables como el compromiso, motivación, interacciones 
profesorado-alumnado, alumnado - alumnado, alumnado 
- contenidos, en la autonomía, profundización de los 
contenidos, y una mayor disposición de resolver 
problemas de manera autónoma. No hubo diferencias 
significativas en las calificaciones pero la media era 
superior en el grupo experimental. 

 
En cuanto al proceso de enseñanza, y aprendizaje 

de matemáticas es más efectivo con esta metodología 
que con una metodología tradicional y sin TIC, además la 
motivación y participación de los estudiantes son 
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Chung et al.(2018) 
 
 
 
 
 

 
 
 
Siu (2015) 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
Fuentes et al.(2020) 

 
 
 
 
 
 

Wagner y Urhahne(2021)  
 
 
 
 

 
Jiménez et al.(2021) 

 
 
 
 
 
 

Van Alten et al.(2020) 
 
 
 
 
 

Palau et al.(2022) 
 
 
 
 

Esperanza et al.(2021) 

aumentados en el alumnado con esta nueva metodología.  
 
Los resultados nos muestran que hay diferencias 

significativas en cuanto al rendimiento del alumnado 
siendo superior el grupo experimental que el grupo 
control. Además, se observan también diferencias en 
cuanto al género, siendo los hombres los que obtienen 
puntuaciones más altas. 

 
Los niveles de rendimiento del grupo experimental 

fueron superiores al grupo control, más interacción del 
alumnado con el profesorado, pero algunos alumnos no 
entendían los contenidos a través de los vídeos. 

Los resultados obtuvieron una mejora de calidad de 
la enseñanza de los contenidos. No hubo problemas 
técnicos con las tecnologías, y además creen que el 
aprendizaje invertido se puede utilizar en el día a día de 
las aulas sin alterar el ritmo. 

 
En cuanto a los resultados se observa que el 

alumnado posee menos ansiedad en el aprendizaje 
cuando se utiliza el aula invertida. 

Cuando se utiliza una metodología tradicional, el 
desarrollo de competencias interculturales es menos 
efectivo,que en un aula invertida donde la motivación y la 
ansiedad es más controlada y resulta más efectiva. 

Además, en los resultados académicos, cuando se 
utiliza una metodología invertida, el rendimiento es 
favorable y además se obtienen mejores resultados. 

 
Mejora significativa del rendimiento gramatical y 

mayores ganancias del aprendizaje del alumnado en las 
clases. 

 
El efecto del uso del aula invertida hace que existan 

diferencias significativas entre el grupo experimental y el 
grupo control. El flipped classroom es un modelo útil, ya 
que el alumnado actúa de forma activa en su aprendizaje, 
y una buena práctica para el estudio de las matemáticas. 

 
Se valora de manera positiva el aula invertida y el 

visionado de vídeos, y además el alumnado se 
encontraba satisfecho con esta metodología. Aún así, no 
se muestran diferencias significativas entre el alumnado 
que ha puesto en práctica el aula invertida y el alumnado 
que no la ha utilizado. 

 
Los estudiantes del grupo experimental tienen más 

interacciones con el profesor y los compañeros, siendo 
estas positivas y vivieron el aprendizaje como un proceso 
más activo y vivencial. Además, se encontró como 
resultado que quienes utilizan el Flipped Classroom en 
matemáticas requieren de más esfuerzo que los demás. 

 
Mejora de la comunicación dentro del aula, esto 

permite un mejor control del propio aprendizaje del 
alumnado. 

 

4. DISCUSIÓN 
Después del análisis de los resultados obtenidos en los 15 artículos de las bases de datos 

WOS y SCOPUS, podemos ver el uso del Flipped Classroom en las aulas de secundaria. Esta 

metodología, ha ido aumentando en los últimos años, lo que hace pensar que cada vez están 

aumentando más las metodologías activas como el Flipped Classroom. Esto se puede corroborar 

con que las TIC son una valiosa herramienta que actúa como un elemento de motivación para el 

alumnado y para la ayuda del aprendizaje (Amores y de Casas, 2019).  

https://www.webofscience.com/wos/author/record/30855890
https://www.webofscience.com/wos/author/record/4830215
https://www.webofscience.com/wos/author/record/33714964
https://www.webofscience.com/wos/author/record/21502831
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Asimismo, con el gran aumento de las TIC, estas sirven como elemento de ayuda para el 

profesorado, por lo que es muy importante que este tenga una formación de calidad (Palacios y 

Martín, 2021). Además, este nuevo modelo como el Flipped Classroom con el aumento de las 

TIC, son cada vez más fuertes, y además se sitúan como gran ayuda para la dinamización de 

las clases en el proceso de enseñanza - aprendizaje. Es por esto, que el uso de las TIC y el 

aprendizaje colocan al Flipped Classroom como un modelo innovador, creativo y eficaz que 

ayudarán al alumnado de una manera diferente a afrontar su proceso de enseñanza - aprendizaje 

(Pozo et al., 2022). 

Además, podemos ver que el Flipped Classroom se está practicando en varios países, 

aunque el país donde más experiencias prácticas se ha llevado a cabo es España. Además, 

según De Soto (2018), aunque los antecedentes sobre el Flipped Classroom fueron en Colorado 

(EEUU), se ha realizado una investigación sobre el Flipped Classroom, y se demuestra que tanto 

Estados Unidos como España son los países que más artículos publican sobre el uso del Flipped 

Classroom en el aula. Además, se demuestra que España es uno de los países que más 

interesado está en esta metodología a nivel mundial. 

Es por esto que, las asignaturas más utilizadas para llevar a cabo esta experiencia práctica 

son matemáticas, educación física, historia, física y química, pensamiento crítico y educación 

intercultural. Aun así, la más utilizada para utilizar el Flipped Classroom es matemáticas, la cual 

es explicada porque, según Castilla (2015), normalmente es importante escoger una asignatura 

como matemáticas para realizar el Flipped Classroom, ya que es importante aumentar la 

motivación del alumnado ya que los resultados pueden ser por la desmotivación con la 

asignatura. Además, los estudios que se han realizado en Educación Secundaria, comprueban 

que las matemáticas son mucho más efectivas cuando se realizan de manera colaborativa que 

individualmente.  

 Por lo tanto, aunque son muchos los recursos que está utilizando el profesorado, siendo 

estos los vídeos, plataformas como Moodle, Eddpuzzle, youtube, videoconferencias, lectura, 

lluvia de ideas, Google Docs y Twitch. Los recursos en mayor medida elegidos por el profesor 

para llevar a cabo esta metodología es a través de vídeos, por lo tanto podemos pensar en la 

afirmación sobre que, los conocimientos que habitualmente son dados en la clase, se les da 

antes al alumnado a través de vídeos (Aria, 2021). 

En consecuencia, como resultados sobre las experiencias prácticas realizadas encontramos 

un claro beneficio en el interés, la comunicación,  la motivación por la participación activa del 

alumnado durante todo el proceso enseñanza - aprendizaje, esto podemos afirmarlo gracias a 

que según Aguilera et al., (2017),  el Flipped Classroom tiene el objetivo de que el alumnado 

tenga un papel más activo en su propia enseñanza, en comparación con el método clásico, en 

el que el profesor es el emisor de conocimientos y el alumnado el receptor de estos. Además, el 

alumnado pasa a tener un rol más activo al ser más participativo y protagonista con su 

aprendizaje (Sánchez et al., 2017). 
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5. CONCLUSIONES 
Con este trabajo se pretende mostrar el uso de una nueva metodología de trabajo, donde el 

alumnado participa de forma activa en su proceso de enseñanza - aprendizaje,  dejando atrás la 

enseñanza tradicional donde el alumnado es un mero oyente de las explicaciones del 

profesorado. 

Por esto, en esta revisión se está analizando distintos documentos para dar respuesta al 

objetivo principal de la investigación, siendo este, analizar la implementación del Flipped 

Classroom en las aulas de secundaria. Para llegar a alcanzar este objetivo, han sido necesarias 

cinco preguntas a las que se le ha dado respuesta, como son saber cuántos artículos han sido 

publicados en las bases de datos WOS y SCOPUS sobre el Flipped Classroom, que asignaturas 

son las más utilizadas para usar esta metodología, en qué países se han llevado a cabo estas 

experiencias, qué recursos son los más utilizados para transmitir los contenidos al alumnado, y 

que resultados se obtuvieron al realizar las experiencias prácticas sobre el Flipped Classroom. 

En cuanto a las limitaciones encontradas durante la realización del trabajo, vemos una en 

la limitación de la búsqueda de artículos en sólo dos bases de datos, WOS y SCOPUS, además, 

no pude buscar sólo artículos acotados desde 2018 a 2023, debido a que había muy pocos 

artículos al poner la ecuación de búsqueda sin cribar aún los resultados con sus respectivos 

criterios de inclusión y exclusión. 

Respecto a futuras líneas de investigación sería interesante saber si el profesorado está de 

acuerdo en utilizar la metodología Flipped Classroom, o prefieren seguir con la enseñanza 

tradicional, es decir, saber su propia opinión. Además, creo que sería necesario saber la 

formación con la que parte el profesorado sobre las tecnologías, ya que a lo mejor, muchos 

profesores no deciden cambiar de metodología porque no tienen los conocimientos suficientes 

como para poder utilizar el ordenador para grabar un vídeo, no saber abrir aplicaciones, ni tener 

los contenidos suficientes como para subir un vídeo a una página web para que el alumnado 

pueda visionarlo, etc. 

En conclusión, se debería de implantar metodologías como el Flipped Classroom  para 

poder poco a poco cambiando la enseñanza tradicional, en la que el alumnado actúa de forma 

pasiva durante todo el proceso  de enseñanza - aprendizaje y el profesorado como un mero 

trasmisor de contenidos. Además, hoy en día las TICs cada vez son más usadas, y esto ayudará 

en el aprendizaje en el manejo de las mismas para poder así adaptarse a las necesidades que 

exige la sociedad. 
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1. INTRODUCCIÓN  

En la actualidad, la Generación Z también conocida como la Generación del Milenio, se 

encuentra en el punto de mira debido a la gran cantidad de problemáticas que se han introducido 

en torno a este grupo poblacional, resultando un tema de interés a tratar desde una perspectiva 

psicopedagógica (Orozco-Solís, 2021). La Generación Z ha crecido en un entorno tecnológico y 

cambiante, viéndose afectadas sus emociones y conductas. En este contexto, la educación 

emocional juega un papel esencial para favorecer la convivencia en los centros educativos, es 

decir, socorrer el proceso de prevención de conductas agresivas y hostiles entre niños y 

adolescentes. 

Los Trastornos de la Conducta (TC) son cada vez más frecuentes en las nuevas 

generaciones, ya que se trata de un trastorno del comportamiento, que puede llegar a ser 

diagnosticado a lo largo de todo el desarrollo ontogenético del individuo, caracterizado por 

comportamientos de índole antisocial que transgreden los derechos, estándares y reglas de 

carácter social en el contexto familiar y escolar (López-Iglesias et al., 2023). Las conductas 

agresivas generan graves problemas en la convivencia del centro educativo, pues tienen un gran 

impacto sobre la calidad y el bienestar emocional y físico de los agentes implicados (Orozco-

Solís, 2021). Desde la cotidianeidad en los centros educativos se pueden percibir un sinfín de 

situaciones o conductas de carácter anómalo, siendo los más destacables los casos de acoso 

escolar y ciberacoso. Por ello, se han establecido una serie de medidas para la promoción de la 

convivencia en los centros educativos a través del Real Decreto 3/2018, de 12 de enero, por el 

que se modifica el Real Decreto 275/2007, de 23 de febrero, por el que se crea el Observatorio 

Estatal de la Convivencia Escolar, estableciendo entre sus principios la educación para la 

prevención y resolución pacífica de los conflictos (Boletín Oficial del Estado, 2018). 
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De este modo, a través de numerosos estudios se determina que la educación emocional y, 

por ende, la Inteligencia Emocional (IE) es una herramienta para la prevención de conductas 

disruptivas en el aula. La IE es considerada un mecanismo de protección para los sujetos que 

afrontan acontecimientos sociales estresantes como el ciberacoso o el acoso. Por ello, Méndez 

(2019) determina que, la IE no es considerada una forma de inteligencia, sino que implica un 

concepto más amplio que incluye la personalidad, la empatía, las motivaciones y las habilidades 

intrapersonales e interpersonales. En este sentido, un sujeto emocionalmente inteligente es 

aquel que de forma general es realista, optimista, flexible, capaz de afrontar el estrés y resolver 

problemas con éxito sin perder el control. Pastor- Gil y Blázquez (2019) afirman, que expresar y 

distinguir de forma adecuada las emociones que una persona siente, garantiza una notable 

mejora a la hora de comunicarse, incluso asegura en el individuo un excelente estado 

psicológico. Este puede definirse como un sistema compuesto por habilidades mentales que 

permiten un procesamiento de la información emocional, con la finalidad de suscitar la resolución 

de problemas en aquellas áreas que estén relacionadas con el afecto como, por ejemplo, 

discernir las emociones con exactitud; hacer uso de las emociones para favorecer un 

pensamiento preciso; entender los significados emocionales y las emociones; y, gestionar las 

emociones en los demás y en sí mismos (Quintana-Orts et al., 2020). Las situaciones hostiles en 

el ámbito escolar suelen tener lugar en aquellas zonas comunes del centro educativo, es decir, 

comedor, baños, patio y pasillo (Rivera, 2019). Según Machimbarrena et al. (2019), la 

problemática aumenta de forma desmedida y genera incertidumbre dentro y fuera del ámbito 

educativo. Se debe de tener en cuenta que esta situación es la consecuencia del uso desmedido 

de las redes sociales y de una falta de educación basada en la psicología positiva (empatía, 

educación emocional, motivación, etc.) (Rivera, 2019). 

De este modo, se desarrolla la siguiente definición acerca de la IE, es decir, se trata de 

aquella habilidad cuya función se centra en el procesamiento de aquella información de contenido 

emocional, para alcanzar de este modo la unificación del razonamiento y de las emociones, 

contando este razonamiento con una mayor efectividad (Vaquero-Solís et al., 2020). Este 

concepto engloba diferentes aspectos relacionados con los procesos individuales, entre los que 

se encuentra la regulación, percepción, uso y manejo de las emociones (Broc, 2019). 

Se considera por tanto que, los individuos emocionalmente inteligentes cuentan con una 

salud psicológica óptima, siendo capaces de gestionar sus problemas emocionales. En cambio, 

la carencia de estas habilidades emocionales afecta de manera directa en la vida cotidiana y al 

contexto escolar de los individuos que conforman la Generación Milenio, desembocando en 

posibles conductas agresivas, bajo rendimiento académico o consumo de drogas (Extremera y 

Fernández, 2013). Por ello, resulta preciso que desde el aula se trabaje la educación emocional, 

pues se considera un elemento indispensable para el desarrollo cognitivo, así como un 

instrumento esencial para prevenir aquellos problemas que parten del ámbito emocional como 

es el caso de los actos violentos. De hecho, consiste en un proceso educativo permanente, cuyo 

objetivo es favorecer el desarrollo de las competencias emocionales, capacitando al alumnado 

para que este sea capaz de desenvolverse a lo largo de su vida, aumentando el bienestar social 
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y personal (Muñoz- Prieto, 2017). En el transcurso de los años, la educación impartida en los 

centros educativos se basaba en el desarrollo de una serie de habilidades cognitivas en el 

alumnado, es decir, la escuela tenía como objetivo potenciar las capacidades propias del 

razonamiento, memorización y pensamiento de contenidos (Broc, 2019). Dicha tendencia sufrió 

una alteración en los últimos decenios del siglo XX, entrando en auge el papel de las emociones 

dentro del alumnado y, por ende, del centro educativo pues, inciden en los resultados 

académicos y en sus relaciones sociales (De Pedro y Muriel, 2020). 

Schokman et al. (2014) defienden en su estudio que la IE no solo cuenta con una relación 

significativa con el acoso y la victimización, sino que actúa como predictor de la propensión de 

los comportamientos problemáticos, es decir, de conductas hostiles. Las conductas disruptivas 

en los centros educativos tienden a centrarse en los casos de acoso escolar, de este modo, los 

estudios realizados demuestran que tanto los agresores como las víctimas tienen un bajo nivel 

de IE, lo cual, evidencia la gran importancia de llevar a cabo programas de intervención basados 

en este factor psicosocial, pues de esta forma se producirá una disminución de casos de acoso 

escolar (Garaigordobil y Oñederra, 2010). Por ello, resulta conveniente incorporar en el currículo 

programas que fomenten en el alumnado una visión crítica acerca de la importancia de gestionar 

sus emociones positivas y negativas, pues estas emociones afectan de manera directa en su 

comportamiento. 

De este modo, se afirma que la Generación Z ha basado su desarrollo vital en un estilo de 

crianza que fomentaba la seguridad y libertad emocional y su autoestima haciéndola sentirse 

única y especial, a pesar de ello es una de las generaciones que mayores índices de depresión 

y agresividad presentan, contando con mayores dificultades a la hora de hacer frente al fracaso 

y diversos problemas debido a la escasa IE de los mismos (Ortega et al., 2021). 

Según Inglés et al. (2015) tras realizar su estudio, se confirmó que los adolescentes que 

cuentan con altas puntuaciones en agresión verbal, hostilidad, ira y agresión física presentan 

puntuaciones en IE más bajas significativamente. Por este motivo, aquellos estudiantes con 

comportamientos agresivos cuentan con deficiencias en empatía y autocontrol emocional, 

contando con mayor dificultad a la hora de abordar situaciones sociales, ya que se trata de 

sujetos que no son capaces de manejar de manera adecuada sus emociones. Es preciso 

destacar que se realizó un estudio en el que se implementó un programa de intervención basado 

en la educación emocional en un instituto en el que existían altos índices de acoso escolar. Tras 

su implementación, los resultados obtenidos indicaban que la frecuencia en la que se producían 

las agresiones disminuyó (Díaz-López et al., 2019). Por lo tanto, se considera que la educación 

emocional es una herramienta viable, fructífera y acertada para reducir las situaciones de acoso 

escolar en adolescentes. Según apunta Quintana-Orts et al. (2020) en las investigaciones 

llevadas a cabo, trabajar la IE en el aula provoca unos resultados positivos sobre todo en aquellos 

adolescentes que sean víctimas de acoso escolar, pues serían capaces de usar, comprender, 

gestionar, percibir sus emociones y esto se vería reflejado en su rendimiento académico. Pues, 

numerosas investigaciones denotan cierta relación entre el rendimiento académico y la IE, 

Buenrostro-Guerrero et al. (2012) afirman la existencia de una estrecha relación entre el 
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rendimiento académico y la IE, pues obtuvo unas correlaciones significativas en su estudio. Esto 

asegura que existirá unos mejores resultados académicos en los adolescentes cuanto mayor sea 

su habilidad de conciencia social, manejo del estrés, regulación emocional, empatía y 

autoconciencia emocional. 

Para ello, resulta conveniente trabajar desde la educación emocional, entendiendo la IE 

(Inteligencia Emocional) como aquella capacidad de reconocer y comprender las emociones 

propias y ajenas, y de utilizar esta información para guiar el pensamiento y las diversas conductas 

(Vaquero-Solís et al., 2020). La Generación Z ha demostrado tener un alto nivel de IE, lo que se 

refleja en su capacidad para adaptarse a los cambios y en su creatividad para solucionar 

problemas (Broc, 2019). Sin embargo, en algunos casos, este alto nivel de IE no ha sido 

suficiente para evitar la aparición de conductas agresivas. En este sentido, es importante 

destacar que se ha creado en los últimos años un entorno virtual donde se pueden dar conductas 

agresivas de manera accesible y anónima. 

De este modo, resulta conveniente trabajar dicha problemática a través de la orientación 

psicopedagógica, es decir, desde la acción tutorial, incorporando la educación emocional para la 

prevención de conductas hostiles en la Generación Z. Según Muñoz- Prieto (2017), fomentando 

y trabajando la educación emocional, el alumnado puede llegar a tener una mayor conciencia de 

las emociones que siente y, sobre todo, el por qué las siente. Se trata de adquirir una serie de 

competencias sociales, siendo el alumnado capaz de tomar decisiones de una forma 

responsable, adquirir habilidades de afrontamiento, y en especial, aprender habilidades 

alternativas a la agresión, aprendiendo a gestionar y/o prevenir conflictos (Bolognesi y 

Bukhalovskaya, 2022). Por ende, la educación emocional es una herramienta viable, fructífera y 

acertada para reducir las situaciones de acoso escolar en adolescentes. Según apunta Quintana-

Orts et al. (2020) en la investigación llevada a cabo, trabajar la IE en el aula provoca unos 

resultados positivos sobre todo en aquellos sujetos que hayan sido víctimas de acoso escolar, 

pues serán capaces de usar, comprender, gestionar, percibir sus emociones y esto se vería 

reflejado en su rendimiento académico. 

Existe una influencia de la IE sobre las conductas agresivas de la Generación Z. Por ello, 

resulta de gran importancia incorporar la educación emocional, ya que los individuos que son 

capaces de regular y comprender sus emociones y, las de aquellas personas que le rodean, 

generan patrones de conducta adecuados para relacionarse con sus compañeros y para resolver 

conflictos, reduciéndose de esta forma el acoso escolar y ciberacoso. Por consiguiente, existe 

una necesidad generalizada en la ejecución de diferentes acciones coordinadas entre sí y 

prolongadas en el tiempo para la prevención del acoso desde los equipos directivos de los 

centros educativos. Resulta de gran importancia incorporar la educación emocional, ya que los 

adolescentes que son capaces de regular y comprender sus emociones y las de aquellas 

personas que le rodean, generan patrones de conducta adecuados para relacionarse con sus 

compañeros y para resolver conflictos, reduciéndose de esta forma el acoso escolar. 

En definitiva, un individuo capaz de regular y comprender sus emociones y las de aquellas 

personas que le rodean, generan patrones de conducta adecuados para relacionarse con sus 
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compañeros y para resolver conflictos, reduciéndose de esta forma el acoso escolar. Aspecto 

que promoverá una mejora en el ámbito familiar la cual actúa como factor protector, resultando 

esencial para el bienestar y el desarrollo del ser humano según destacan Cano-Echeverri y 

Vargas-González (2018), ya que se conceptualiza como aquel espacio imprescindible para el ser 

humano a fin de crear, crecer y desarrollar una representación propia del mundo. 
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9 
El papel de las tecnologías en la 

consecución de los ODS: innovación para 
un futuro mejor  

 
Lorena Martín-Párraga 

 
1. INTRODUCCIÓN  

Desde hace décadas, la educación ha sido reconocida como un derecho fundamental y un 

factor clave para el desarrollo humano y social, además de ser un motor para el progreso de las 

personas y las sociedades, cumpliendo una función importante en la preservación del orden 

social y en el impulso de la economía mundial, al promover el conocimiento y enriquecer la cultura 

y los valores que nos definen como seres humanos. Sin embargo, en la actualidad, nos 

enfrentamos a un desafío sin precedentes en la historia: la necesidad de seguir contribuyendo al 

desarrollo humano y social en un mundo cada vez más complejo y cambiante (Moya- Otero y 

Hernández- Ortega, 2020). Es por ello, que resulta esencial el seguir invirtiendo en educación 

para garantizar un futuro mejor para todos, y abordar los desafíos y oportunidades que se 

presentan en la sociedad actual.  

Para hacer frente a las demandas expuestas, en el año 2000, la Organización de las 

Naciones Unidas (ONU) estableció los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM), que fueron 

adoptados por 189 países comprometidos con la reducción de la pobreza, el hambre, las 

enfermedades, la exclusión social y el acceso a la educación, entre otros desafíos globales 

(Tallería, 2015). Esta iniciativa global incluyó metas e indicadores que permitieron medir el 

progreso y cumplimiento de los objetivos, mejorando así la calidad de vida de los países 

participantes. Los ODM fueron vistos como una herramienta universal capaz de establecer un 

camino para el desarrollo de los países (Villareal-Peralta y Zayas-Pérez, 2021), ya que 

establecieron una agenda común que buscó abordar los desafíos más urgentes a nivel global. 

Tras la revisión de los Objetivos de Desarrollo del Milenio en 2015, se concluyó que, aunque 

hubo progreso en algunos aspectos, como la reducción de la pobreza y la mortalidad infantil, las 

desigualdades persistían (Meirea- Cartea, 2015). Fue entonces cuando la ONU, tras finalizar la 

Década de la Educación para el desarrollo humano sostenible y evaluar su impacto, propuso la 

Agenda 2030 en ese mismo año. Esta agenda busca generar igualdad y dignidad para todas las 

personas y promover un cambio en el estilo de desarrollo, con compromisos en temas 

ambientales y una mayor conciencia del estado actual del planeta. 
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La preocupación mundial por mejorar la calidad de vida de las personas, lograr un progreso 

real y equitativo, y garantizar una educación para todos, ha llevado al desarrollo de diversas 

iniciativas internacionales con el objetivo de alcanzar estas metas. Una de estas iniciativas es el 

establecimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) que vinculan las necesidades 

globales con la educación y la participación (Unesco, 2017). El principal objetivo de esta agenda 

es "Transformar nuestro mundo"(ONU, 2015), y se enfoca en 17 objetivos que abarcan aspectos 

como las personas, el planeta, la prosperidad, la paz y los pactos. Estos objetivos están 

diseñados para mejorar la calidad de vida de las personas y el estado del planeta. Una hoja de 

ruta para lograr un futuro sostenible y equitativo para todos (Martínez- Agut, 2022). 

 

1.1. La educación para el desarrollo humano y ciudadanía global (ODS16) 
En la sociedad actual, es evidente la falta de compromiso y participación de la población, 

especialmente de los jóvenes, en asuntos políticos y sociales (Mejías-Quirós, 2019). Además, 

existe una desconfianza generalizada hacia las instituciones políticas y un malestar hacia la 

democracia (Moran y Benedicto, 2016), lo que ha llevado a una polarización de la sociedad y a 

ataques a los grupos más vulnerables. Todo esto se ve agravado por la propagación de 

información falsa y desinformación. Estas situaciones obstaculizan la consecución del ODS 16, 

que persigue lograr la paz, la justicia y la construcción de instituciones sólidas. El ODS 16 es 

crucial para alcanzar todos los ODS, por lo que resulta imprescindible abordar estos problemas 

para avanzar hacia un mundo más justo y equitativo. 

Con el objetivo de abordar los desafíos y lograr la paz, la justicia y el estado de derecho, la 

UNODC y la UNESCO (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura), han establecido una alianza para promover la iniciativa E4J (educación para la justicia), 

que busca empoderar a los estudiantes para crear sociedades más justas, inclusivas, pacíficas 

y sostenibles. La idea es que los estudiantes comprendan la importancia de sus derechos 

fundamentales y defiendan la justicia en la sociedad. De esta manera, se busca garantizar que 

las generaciones futuras estén preparadas para convertirse en agentes del cambio y se 

comprometan con los valores y derechos necesarios para lograr una sociedad justa y equitativa. 

Para ello, será crucial que la comunidad internacional, los gobiernos y las sociedades inviertan 

en una educación de calidad para lograr estos objetivos (Callejón, 2021). 

Con el objetivo de abordar los desafíos y lograr la paz, la justicia y el estado de derecho, la 

UNODC y la UNESCO (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura), han establecido una alianza para promover la iniciativa E4J (educación para la justicia), 

que busca empoderar a los estudiantes para crear sociedades más justas, inclusivas, pacíficas 

y sostenibles. La idea es que los estudiantes comprendan la importancia de sus derechos 

fundamentales y defiendan la justicia en la sociedad. De esta manera, se busca garantizar que 

las generaciones futuras estén preparadas para convertirse en agentes del cambio y se 

comprometan con los valores y derechos necesarios para lograr una sociedad justa y equitativa. 

Para ello, será crucial que la comunidad internacional, los gobiernos y las sociedades inviertan 

en una educación de calidad para lograr estos objetivos (Callejón, 2021). 
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Ante las necesidades mencionadas, diversas organizaciones como MUSOL, UNODC, 

UNICEF, OEI, AECID, entre otras, reconocen la relevancia de impulsar el ODS 16 mediante 

herramientas que promuevan la Educación para la Justicia en las escuelas, abarcando un 

conjunto de conocimientos, principios y valores relacionados con diversos contextos legales, que 

permiten a las personas concebirse como sujetos con derechos. Este enfoque, a su vez, fomenta 

la participación ciudadana en procesos sociales y políticos vinculados a la protección y aplicación 

de los derechos humanos. 

 

1.2. ODS4. El objetivo para alcanzar la igualdad educativa 
La Agenda 2030 establece el ODS4 como un objetivo clave para fomentar la igualdad y la 

equidad en la educación, así como para mejorar su calidad y ofrecer formación continua a lo 

largo de la vida. Para lograr este objetivo, se han definido diez metas específicas a alcanzar 

hasta 2030. Estas metas abarcan áreas como: la finalización de la educación primaria y 

secundaria para todos los niños (meta 4.1), la provisión de servicios de calidad para la educación 

infantil ( meta 4.2), el acceso igualitario a una educación técnica, profesional y superior de calidad 

(meta 4.3), la eliminación de las desigualdades de género en la educación (meta 4.5), el fomento 

de la alfabetización y las habilidades matemáticas (meta 4.6), la promoción del desarrollo 

sostenible a través de la educación (meta 4.7), la construcción de instalaciones educativas 

inclusivas y seguras (meta 4.a), la expansión de becas para los países en desarrollo (meta 4.b) 

y la mejora de la capacitación de los docentes (meta 4.c). Cabe señalar que solo la meta 4.b se 

previó para ser alcanzada en 2020, mientras que el resto deben ser alcanzadas para el año 2030 

(Farro, 2019). 

 

1.3. Las posibilidades de las TIC para el logro de los ODS4  
Para la obtención de tales propósitos se puede hacer uso de las TIC como herramienta 

valiosa en la consecución de los ODS. La Declaración de Qingdao (Unesco, 2017) destaca que 

las TIC pueden mejorar la calidad y la equidad educativa, así como ampliar el acceso a la 

educación. Además, estas tecnologías pueden ser utilizadas para promover la formación de 

habilidades relevantes para el mercado laboral, el desarrollo de habilidades digitales y la 

eficiencia y eficacia de los sistemas educativos.  

Partiendo de la base, que las metas del ODS4 buscan establecer una educación de calidad 

y equitativa, según las metas 4.1; 4.2 y 4.3; las TIC pueden ser un factor clave para conseguir 

este objetivo, ya que tienen el potencial de proporcionar recursos educativos de alta calidad y 

conectar a estudiantes con expertos en áreas donde hay una falta de docentes. Un ejemplo: la 

pandemia. La apresurada respuesta educativa ha acelerado la adopción de tecnologías en la 

educación, lo que ha llevado a una mayor digitalización de las instituciones educativas y ha 

impulsado el desarrollo de habilidades digitales tanto en docentes como en estudiantes. Además, 

ha permitido la creación de modelos híbridos que combinan la educación en línea y presencial 

para ofrecer una experiencia de aprendizaje más flexible y adaptable. 
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A pesar de los beneficios que ofrecen las TIC en educación, algunos autores, como 

Salmerón y Delgado (2019), han señalado deficiencias en su uso basándose en el informe PISA. 

En primer lugar, el simple hecho de utilizar ordenadores no garantiza el desarrollo de la 

competencia en lectura digital, lo que indica la necesidad de examinar la forma en que se utilizan 

en lugar de solo la cantidad de uso. En segundo lugar, se ha encontrado una correlación negativa 

entre el uso excesivo de los ordenadores en el aula y el rendimiento académico. Este hallazgo 

es preocupante ya que se ha observado en áreas clave como la lectura, las matemáticas y las 

ciencias, lo que sugiere que no es un fenómeno aislado (Salmerón y Delgado, 2019, p. 473). 

En otras palabras, aunque la tecnología es una herramienta avanzada, no es suficiente para 

garantizar el aprendizaje o la transformación educativa. Su eficacia depende de una combinación 

de factores, incluyendo el contexto social, las actitudes de los usuarios y cómo se utiliza y diseña. 

Además, es importante considerar la complejidad del sistema educativo en su totalidad, 

incluyendo el plan de estudios, la disponibilidad de tecnologías, la economía, las ideologías y la 

política, ya que para que las TIC sean útiles y eficaces en el entorno educativo, deben ser 

pertinentes, equitativas y eficientes (Unesco, 2016).  

Para conseguir dar respuestas a estas demandas tecnológicas, será esencial asegurar que 

la revolución digital sea inclusiva y permita el acceso equitativo a dispositivos digitales, la 

capacidad de utilizarlos y una conexión a Internet estable y asequible para todos. La inclusión es 

crucial para garantizar que nadie se quede atrás en el proceso educativo. (Unesco, 2016, 2017). 

 

2. DISCUSIÓN   
Como se ha venido detallando, las TIC desempeñan un papel crucial en la consecución de 

los ODS. En la actualidad, esta es considerada como una herramienta poderosa para fomentar 

el desarrollo sostenible y hacer frente a los desafíos globales más urgentes como: la erradicación 

de la pobreza, la lucha contra la desigualdad y el cambio climático, la promoción de una 

educación de calidad y la igualdad de género. 

Las TIC pueden ser utilizadas para mejorar la eficiencia en la prestación de servicios 

públicos, la gestión de recursos naturales y la implementación de políticas públicas, lo que ayuda 

a alcanzar los ODS. Además, las TIC pueden ayudar a aumentar el acceso a la información y a 

reducir las barreras para la participación ciudadana en el desarrollo sostenible, permitiendo que 

los ciudadanos participen activamente en la toma de decisiones y en la realización de acciones 

que contribuyan a la consecución de los ODS. 

La educación también es un factor clave en la consecución de los ODS, y las TIC pueden 

ser utilizadas para mejorar la calidad y el acceso a la educación, permitiendo la creación de 

nuevas oportunidades educativas a través de la educación en línea y la creación de plataformas 

educativas, así como para apoyar la capacitación y el desarrollo de habilidades para trabajos 

sostenibles. 

Es importante destacar que, aunque las TIC tienen un gran potencial para la consecución 

de los ODS, es necesario abordar los desafíos relacionados con la brecha digital y la falta de 

acceso a tecnologías y servicios de Internet. También es fundamental garantizar que la 
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implementación de las TIC se realice de manera ética y sostenible, teniendo en cuenta su 

impacto en el medio ambiente y en las comunidades locales. La formación en competencias 

digitales será, por tanto, esencial para el desarrollo de los ODS y en concreto el ODS4, que busca 

garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad para todos. Una formación que permite 

a los estudiantes adquirir habilidades y conocimientos que les permiten participar activamente 

en la sociedad digital; así como mejorar su capacidad para resolver problemas y tomar decisiones 

informadas. Además, son una herramienta clave para reducir la brecha digital y asegurar que 

todos tengan acceso a la información y al conocimiento. 

 
3. CONCLUSIONES 

Según lo expuesto, a lo largo de la investigación, y tal y como indican diversos autores en 

sus investigaciones (Ibujés- Villacís, et al., 2019; Velázquez & Rivas, 2019; Regidor, 2020; 

Montiel 2017), la consecución de los ODS es fundamental para lograr sociedades más justas y 

equitativas. Sociedades que garanticen la inclusión de los grupos más vulnerables y que velen 

por el acceso a oportunidades y recursos que les permitan mejorar su calidad de vida y 

desarrollar su máximo potencial. 

La consecución de los ODS requiere un esfuerzo colectivo que involucra a gobiernos, 

empresas, organizaciones y ciudadanos, quienes deben colaborar y trabajar conjuntamente para 

lograr un cambio real y sostenible. Para ello, la educación y la formación en competencias 

digitales son herramientas clave para lograr una participación activa y crítica de la sociedad en 

la consecución de los ODS. La evolución constante de las TIC ha hecho posible la creación de 

nuevas soluciones, herramientas y aplicaciones para abordar los desafíos actuales y futuros. Sin 

embargo, también es importante considerar los desafíos y riesgos asociados con las TIC, y tomar 

medidas que garanticen su uso en la sociedad de una forma beneficiosa y equitativa para todos 

(Santiago et al., 2023; Vicente- Jauregui, 2023; Vásquez Peñafiel et al., 2023; Cabero- Almenara 

et al., 2023).  
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, la creciente diversidad de estudiantes en las aulas nos desafía a repensar 

nuestras prácticas educativas. Para garantizar una educación inclusiva, es crucial desarrollar 

estrategias que fomenten la equidad y proporcionen oportunidades de aprendizaje significativas 

y personalizadas para todos los estudiantes. La diversidad en las aulas no solo requiere 

reconocimiento, sino también acciones concretas para adaptar nuestra enseñanza a las 

necesidades individuales, valorando y respetando las diferencias de cada estudiante (González 

de Molina, 2020). Al hacerlo, podemos crear un ambiente de aprendizaje enriquecedor donde 

todos los estudiantes tengan la oportunidad de alcanzar su máximo potencial. 

En este sentido, la enseñanza multinivel se presenta como una metodología pedagógica 

efectiva para atender a la diversidad de estudiantes presentes en el aula. La enseñanza multinivel 

implica impartir clases a estudiantes con diferentes edades, niveles académicos y habilidades 

dentro de un mismo grupo, desafiando así los enfoques tradicionales de enseñanza centrados 

en la homogeneidad (Hernández Caravaca, 2018). 

Comenzaremos este trabajo explorando la importancia de comprender qué es la enseñanza 

multinivel. Reconoceremos que cada estudiante es único, con diferentes ritmos de aprendizaje, 

estilos de aprendizaje y necesidades específicas. Además, se exploran las ventajas y desafíos 

asociados con la enseñanza multinivel. Si bien este enfoque ofrece una oportunidad para la 

interacción y colaboración entre estudiantes de diferentes niveles, también plantea desafíos para 

los docentes. Investigaremos cómo el profesorado puede superar estos desafíos y aprovechar 

al máximo las oportunidades que brinda la enseñanza multinivel, con el fin de poder ofrecer una 

educación inclusiva y de calidad para todos los estudiantes. 

 

2. ¿QUÉ ES LA ENSEÑANZA MULTINIVEL? 
La enseñanza multinivel es un enfoque pedagógico que se basa en la idea de agrupar a 

estudiantes de diferentes edades y niveles académicos en un mismo grupo o aula. A diferencia 
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del modelo tradicional de educación, donde los estudiantes se agrupan por edad, la enseñanza 

multinivel reconoce y valora la diversidad de habilidades, conocimientos y ritmos de aprendizaje 

presentes en el aula (Hernández Caravaca, 2018). Tomlinson (2001) describe esta estrategia 

como una forma de organizar la enseñanza basada en los principios de individualización o 

personalización, flexibilización e inclusión de todos los estudiantes. 

Esta estrategia pedagógica no se considera una metodología por sí sola, por tanto, permite 

su combinación con otras metodologías que promuevan la interacción y la inclusión en el aula. 

Así, en un contexto de enseñanza multinivel, los docentes se enfrentan al desafío de diseñar y 

facilitar experiencias educativas que aborden las necesidades individuales de cada estudiante, 

considerando sus puntos de partida y sus metas de aprendizaje (Schulz y Turnbull, 1984). Esto 

implica adaptar los contenidos, las estrategias de enseñanza y las evaluaciones para garantizar 

que cada estudiante reciba una educación de calidad y tenga la oportunidad de progresar 

académicamente. 

La enseñanza multinivel también fomenta la interacción y colaboración entre estudiantes de 

diferentes edades y niveles académicos. Esto crea un ambiente de aprendizaje enriquecedor 

donde los estudiantes pueden beneficiarse de la diversidad de perspectivas y experiencias, 

promoviendo así el aprendizaje entre pares y el desarrollo de habilidades sociales (Arnáiz, 2002). 

Es importante destacar que la enseñanza multinivel requiere de una planificación cuidadosa. 

Los docentes deben ser flexibles y creativos, utilizando estrategias diferenciadas que atiendan 

las necesidades individuales de los estudiantes. Además, el uso de tecnología educativa y la 

colaboración con otros profesionales de la educación pueden ser recursos valiosos para apoyar 

la implementación exitosa de la enseñanza multinivel. 

 

3. BENEFICIOS Y DESAFÍOS DE LA ENSEÑANZA MULTINIVEL 
Según la literatura científica, el uso del enfoque multinivel en la educación se ha destacado 

como una estrategia altamente efectiva para fomentar la participación de todos los estudiantes 

en las actividades diarias de clase, independientemente de sus niveles individuales de habilidad. 

A pesar de que se reconoce su importancia y beneficios, en la práctica diaria esta medida 

ordinaria de atención a la diversidad se utiliza de forma limitada, debido a que su implementación 

presenta desafíos para los docentes (Arnáiz, 2003). 

 

3.1. Beneficios de la enseñanza multinivel 
La enseñanza multinivel se fundamenta en una premisa elemental: utilizar un único diseño 

de unidad didáctica o lección para impartir enseñanza a todos los estudiantes del aula, sin 

importar sus niveles individuales (Schultz y Turnbull, 1984). Esta medida de atención a la 

diversidad apuesta, por tanto, por eliminar las barreras y trabajar el currículo educativo teniendo 

en cuenta la heterogeneidad del alumnado, aportando numerosos beneficios. A continuación, se 

exploran algunos de estos aspectos (Moliner, 2013; Durán Montenegro et al., 2014; García, 

2019): 
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- Personalización del aprendizaje: La enseñanza multinivel permite adaptar la 

enseñanza a las necesidades individuales de cada estudiante apoyándose en 

estrategias como el Diseño Universal del Aprendizaje. Los docentes pueden ofrecer 

actividades y recursos que desafíen a los estudiantes más avanzados, al mismo tiempo 

que brindan apoyo adicional a aquellos que requieren más atención. Esto asegura que 

cada estudiante reciba una educación adecuada a su nivel y ritmo de aprendizaje. 

- Aprendizaje colaborativo: La interacción entre estudiantes de diferentes edades y 

niveles académicos fomenta el aprendizaje colaborativo. Los estudiantes tienen la 

oportunidad de trabajar juntos, compartir conocimientos y apoyarse mutuamente. Esta 

colaboración promueve el desarrollo de habilidades sociales, el trabajo en equipo y la 

empatía, al tiempo que fortalece el sentido de comunidad en el aula. 

- Mayor autonomía y responsabilidad: La enseñanza multinivel permite que los 

estudiantes asuman un mayor nivel de autonomía y responsabilidad en su aprendizaje. 

Al estar expuestos a contenidos y actividades más desafiantes, los estudiantes tienen 

la oportunidad de tomar decisiones educativas, establecer metas personales y 

desarrollar habilidades de autorregulación. Esto promueve la autoestima, la confianza 

en sí mismos y la motivación intrínseca hacia el aprendizaje. 

- Desarrollo de habilidades de liderazgo: En un entorno multinivel, los estudiantes más 

avanzados pueden asumir roles de liderazgo al ayudar y guiar a sus compañeros de 

nivel inferior. Esto les brinda la oportunidad de desarrollar habilidades de liderazgo, 

comunicación efectiva y empatía. Al enseñar a otros, los estudiantes refuerzan su 

propio aprendizaje y adquieren una comprensión más profunda de los conceptos y 

temas estudiados. 

- Valoración de la diversidad: La enseñanza multinivel fomenta la valoración y el respeto 

por la diversidad de habilidades, conocimientos y experiencias presentes en el aula. 

Los estudiantes aprenden a apreciar las diferencias individuales y a trabajar en armonía 

con sus compañeros. Esta valoración de la diversidad promueve la inclusión, la 

tolerancia y la sensibilidad hacia las diversas perspectivas y culturas. 

 

En resumen, la enseñanza multinivel ofrece una serie de beneficios significativos para los 

estudiantes. Desde la personalización del aprendizaje hasta el fomento del trabajo colaborativo 

y el desarrollo de habilidades de liderazgo, este enfoque pedagógico contribuye a un aprendizaje 

más significativo y enriquecedor. Al reconocer y valorar la diversidad de los estudiantes, la 

enseñanza multinivel promueve una educación inclusiva y equitativa, preparando a los 

estudiantes para enfrentar los desafíos del mundo real. 

 

3.2. Desafíos de la enseñanza multinivel 
Sin embargo, a pesar de los múltiples beneficios que ofrece, la enseñanza multinivel 

también plantea desafíos, especialmente para los docentes, en cuanto a su implementación. 

Estos desafíos radican principalmente en (Rosselló Ramon, 2014; Herrera y Guevara, 2019): 
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- Diferenciación pedagógica: Uno de los principales desafíos de la enseñanza multinivel 

es adaptar la instrucción a las diferentes habilidades y niveles de los estudiantes 

presentes en el aula. Los docentes deben diseñar y proporcionar actividades y 

materiales educativos que sean desafiantes pero alcanzables para todos los 

estudiantes. Esto requiere una planificación cuidadosa y una atención individualizada 

para satisfacer las necesidades educativas de cada estudiante. 

- Gestión del tiempo y los recursos: En un entorno multinivel, los docentes deben 

administrar eficientemente el tiempo y los recursos disponibles. El manejo del tiempo 

se vuelve más complejo al tener que atender a múltiples niveles de aprendizaje en una 

sola sesión. Además, se necesita acceso a recursos educativos adecuados que 

aborden los diferentes niveles y necesidades de los estudiantes. 

- Evaluación y retroalimentación: Evaluar y proporcionar retroalimentación 

individualizada en un entorno multinivel puede ser un desafío. Los docentes deben 

encontrar formas efectivas de evaluar el progreso y el aprendizaje de cada estudiante, 

teniendo en cuenta sus diferentes niveles de habilidad y conocimiento. Además, 

proporcionar retroalimentación que sea pertinente y útil para cada estudiante requiere 

un enfoque personalizado y adaptado a sus necesidades individuales. 

- Mantener la motivación de los estudiantes: La enseñanza multinivel implica un amplio 

rango de habilidades y niveles académicos en una misma aula. Esto puede llevar a que 

algunos estudiantes se sientan desmotivados o abrumados, especialmente aquellos 

que se encuentran en niveles más bajos. Los docentes deben implementar estrategias 

para mantener la motivación de todos los estudiantes, ofreciendo actividades 

desafiantes pero alcanzables, brindando apoyo adicional cuando sea necesario y 

fomentando un ambiente de aprendizaje positivo y de apoyo. 

- Colaboración y gestión de la diversidad: Trabajar con estudiantes de diferentes edades 

y niveles académicos requiere una gestión efectiva de la diversidad en el aula. Los 

docentes deben fomentar un ambiente de colaboración y respeto mutuo, donde los 

estudiantes puedan trabajar juntos de manera efectiva. Esto implica enseñar 

habilidades de colaboración, fomentar la empatía y abordar los posibles conflictos o 

desafíos que puedan surgir debido a las diferencias individuales. 

 

4. CONCLUSIONES 
La enseñanza multinivel representa una estrategia pedagógica que aborda la diversidad de 

estudiantes en las aulas, reconociendo y valorando las diferencias individuales. A lo largo de este 

capítulo, hemos explorado tanto los beneficios como los desafíos asociados con este enfoque. 

Por un lado, la enseñanza multinivel ofrece beneficios significativos. Permite la personalización 

del aprendizaje, adaptando la instrucción y los materiales educativos a las necesidades 

individuales de cada estudiante. Además, fomenta el aprendizaje cooperativo, promoviendo la 

interacción entre estudiantes de diferentes niveles y enriqueciendo la experiencia educativa. La 
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flexibilidad curricular también es un aspecto positivo, ya que permite a los docentes adaptar el 

currículo para abordar una variedad de temas y enfoques. 

Sin embargo, también hemos identificado desafíos asociados con la enseñanza multinivel. 

La diferenciación pedagógica puede resultar compleja, ya que los docentes deben adaptar la 

instrucción a las diferentes habilidades y niveles de los estudiantes. La gestión del tiempo y los 

recursos también puede ser un desafío, requiriendo una planificación cuidadosa y apoyo 

adicional. Además, la evaluación y la retroalimentación individualizada plantean desafíos, ya que 

los docentes deben encontrar formas efectivas de medir el progreso de cada estudiante. 

A pesar de estos desafíos, la enseñanza multinivel ofrece una oportunidad valiosa para 

promover la equidad y el aprendizaje inclusivo. En este sentido, es crucial que los docentes 

adquieran las habilidades necesarias para implementar esta estrategia, ya que la enseñanza 

multinivel se presenta como una respuesta prometedora, brindando oportunidades de 

aprendizaje significativas y personalizadas para todos los estudiantes, promoviendo una 

educación inclusiva y de calidad, donde cada estudiante sea valorado y apoyado en su proceso 

de aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La inteligencia emocional es un constructo que fue desarrollado a partir de las aportaciones 

de Salovey y Mayer (1990), entrando en la escena social a raíz de la obra de Goleman (1995), 

la cual tuvo una gran repercusión a nivel internacional (García del Castillo et al., 2013). Tras la 

aparición de múltiples publicaciones que incluían diferentes perspectivas y aportaciones al 

respecto, los precursores del concepto profundizaron en su conceptualización y modificaron su 

definición. La inteligencia emocional, por tanto, queda definida como una serie de habilidades 

intra e interpersonales que implican percibir y valorar con exactitud las emociones, acceder y/o 

generar sentimientos que faciliten el pensamiento, conocer y comprender las emociones, y, por 

último, regular las emociones que promueven el crecimiento emocional e intelectual (Salovery y 

Mayer, 2007, 32). En definitiva, la idea que subyace a este concepto es que la unión de los 

sistemas emocional y cognitivo permite que la información se procese de forma más exacta y 

adaptativa que por separado (Fernández et al., 2009). De este modo, el modelo propuesto incluye 

cuatro habilidades emocionales básicas: percepción, evaluación y expresión de las emociones; 

asimilación emocional; comprensión y análisis de las emociones; y regulación emocional. Por 

tanto, las personas que poseen dichas habilidades se consideran emocionalmente hábiles y bien 

ajustadas, mientras que quienes no las poseen es posible que presenten carencias sociales y 

emocionales (Fernández et al., 2009).  

Tal y como señalan García del Castillo et al. (2013), se han generado numerosos estudios 

y publicaciones en torno a la inteligencia emocional como constructo, y, aunque en menor 

medida, también en relación con el consumo de sustancias y las adicciones (Canto et al., 2005; 

García del Castillo-López et al., 2012; González-Yubero et al., 2021; Hill y Maggi, 2011; Merchán 

et al., 2017; Romero et al., 2016; entre otros). Una conclusión clave en los estudios relacionados 

con el tema es que las habilidades personales a nivel emocional son fundamentales en la 

adaptación a las demandas del medio, favoreciendo la conducta adaptativa y el bienestar en la 

adolescencia y la juventud, y, por tanto, actuando como un factor protector del consumo de 

sustancias en estas etapas (Fernández et al., 2009; Méndez-Giménez et al., 2020).  
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En torno a la relación de la inteligencia emocional y el consumo de sustancias, destacan 

diversos hallazgos, como el hecho de que los niveles bajos en las competencias emocionales 

están asociados a un comportamiento compulsivo en las personas fumadoras, así como a un 

mayor consumo de alcohol y de diversas sustancias ilegales (García del Castillo et al., 2013; Kun 

y Demetrovics, 2010). En esta misma línea, se ha observado que las personas consumidoras de 

sustancias muestran dificultades para identificar, manejar y comprender las emociones (Merchán 

et al., 2017), así como déficits en el pensamiento constructivo (Giancola, 2003). Además, otros 

estudios indican que las personas con carencias en las habilidades emocionales suelen recurrir 

al consumo de alcohol y/o tabaco como forma de autorregulación emocional (Fernández et al., 

2009) y que las emociones negativas incontroladas influyen determinantemente en el consumo 

de cannabis y tabaco en la población joven (Limonero et al., 2013). Asimismo, una mayor claridad 

emocional y un nivel moderado de atención a los propios sentimientos se asocian con una menor 

frecuencia y cantidad en el consumo de alcohol en jóvenes y adultos (Canto et al., 2005).  

La mayoría de los estudios disponibles sobre la relación existente entre la inteligencia 

emocional y el consumo de sustancias se centran en el alcohol y el tabaco, aunque en menor 

medida también se ha estudiado la relación con otras sustancias. Por tanto, dada la evidente 

influencia de esta variable en la iniciación al consumo, así como en la cantidad y frecuencia de 

este, es necesario seguir avanzando en su estudio.  

De este modo, los objetivos del presente estudio fueron identificar el nivel de inteligencia 

emocional y su relación con variables sociodemográficas, así como determinar la relación entre 

inteligencia emocional y consumo de sustancias tóxicas, todo ello en jóvenes de entre 14 y 29 

años con problemas de consumo.  

 

2. MÉTODO 
Se realizó un estudio cuantitativo, no experimental, descriptivo, de tipo transversal y ex post 

facto, cuyo objetivo fue determinar la relación entre inteligencia emocional y consumo de 

sustancias. La muestra estuvo constituida por adolescentes y jóvenes con problemas, en mayor 

o menor medida, de consumo de sustancias psicoactivas o drogas blandas, así como de 

sustancias anabolizantes, algunos de ellos estudiantes y trabajadores o en alguna de estas 

situaciones. Tras aplicar el cuestionario, esta quedó compuesta por un total de 23 participantes, 

entre ellos un 65,2% (n=15) fueron hombres y un 34,8% (n=8) mujeres. Las edades de los sujetos 

estuvieron comprendidas entre los 14 y 29 años, con una edad media de 20,61±5,42 años. Todos 

los sujetos desarrollaban su actividad profesional o estudiaban en Andalucía, concretamente en 

la provincia de Granada. Finalmente, hay que indicar que el método para la recogida de datos 

fue el muestreo por conveniencia, sin emplear métodos de aleatorización. De este modo, la 

muestra a la que se accedió fue constituida por usuarios de un centro dedicado principalmente 

al tratamiento de las adicciones, dada su adecuación al objeto de estudio. 

 

 

 



Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 81 
 

2.1. Instrumentos 
Para la realización del presente estudio se utilizaron como principales instrumentos de 

recogida de datos los siguientes:  

- “Escala de inteligencia emocional” (Schutte et al., 1998). Este instrumento permite 

medir la inteligencia emocional, evaluando diferentes aspectos en relación con las 

emociones propias y las de los demás. Para ello, mide la conciencia y la expresión de 

las emociones, la perspectiva de vida, el estado anímico, la capacidad de regular las 

emociones y la impulsividad como aspectos que conforman la inteligencia emocional. 

Está compuesto por treinta y tres ítems (p. ej. “Sé cuándo hablar de mis problemas 

personales con los demás”) que son evaluados a través de una escala de tipo Likert de 

cinco opciones, siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 10 “Totalmente de acuerdo”. 

Este instrumento presenta una consistencia interna de α = 0.88, siendo un valor bueno 

y cercano a ser considerado excelente. 

- Instrumento Ad-hoc. Se empleó un cuestionario de elaboración propia para el registro 

de diversos datos sociodemográficos. Los datos registrados fueron: género; edad; 

situación académica y profesional; realización o no de deporte; tipo de deporte 

realizado; presencia o no de alguna enfermedad o trastorno; tipo de enfermedad o 

trastorno; sustancias consumidas; frecuencia de consumo; sustitución o no de otras 

actividades por consumir; consecuencias del consumo; asistencia o no a algún 

programa de tratamiento de las adicciones; tiempo acudiendo al programa; apoyo 

familiar; y distanciamiento social por el consumo.  

 

2.2. Procedimiento 
Para realizar el proceso de recogida de datos, en primer lugar, se transcribieron las escalas 

originales mediante un procesador de texto, a fin de reunir todas las escalas en un mismo 

documento junto con los datos sociodemográficos y, de este modo, disponer de estas en formato 

físico para aplicar los instrumentos de forma presencial.  

Posteriormente, se elaboró un documento para que los padres/madres/tutores de los sujetos 

menores de edad les autorizaran para participar en el estudio. Seguidamente, se notificó a los 

sujetos participantes la finalidad y los objetivos del cuestionario mediante la explicación de este, 

informando sobre el carácter de la investigación y su naturaleza anónima. Además, se les facilitó 

la autorización para que fuese cumplimentada antes de comenzar la recogida de datos. Los 

cuestionarios fueron aplicados en adolescentes y jóvenes de entre catorce y veintinueve años 

que presentan ciertos problemas de consumo de sustancias, durante los meses de marzo y abril 

del año 2022 en sesiones grupales e individuales con una duración de 15 o 20 minutos.    

Cabe destacar que el derecho de confidencialidad de los sujetos que han participado en el 

estudio ha sido respetado, siguiendo los principios éticos propios de los trabajos de investigación 

definidos en la declaración de Helsinki del año 1975 y concretados posteriormente en Fortaleza, 

Brasil, en el año 2013. Por otro lado, para llevar a cabo el presente estudio, no se solicitó comité 

de ética por los motivos que a continuación se exponen:  
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- La investigación no ha sido realizada en ningún centro sanitario. Además, no se han 

utilizado muestras biológicas ni información relativa a atenciones sanitarias recibidas.  

- Este estudio no plantea aspectos relacionados con la psicología clínica. 

- Los datos recogidos sobre los sujetos encuestados fueron anónimos, respetando y 

garantizando el derecho de confidencialidad de los mismos. De igual modo, los sujetos 

encuestados dieron su consentimiento informado. Por otra parte, el estudio no incluyó 

la realización de ningún programa de intervención. Por último, cabe destacar que tras 

la recogida de datos estos fueron transcritos y codificados mediante el software de 

versión libre PSPP a fin de realizar el análisis estadístico concerniente.  

 

2.3. Análisis de datos 
Para realizar el análisis de datos se utilizó el programa estadístico PSPP. Los análisis 

descriptivos básicos se realizaron mediante frecuencias, porcentajes y medias. Para comprobar 

la normalidad de los datos se utilizó la prueba Kolmogorov-Smirnov, confirmando que no existía 

normalidad en ellos. A este respecto, se utilizaron pruebas paramétricas, escogiendo como 

principales pruebas estadísticas la prueba T de Student y la prueba ANOVA de un factor. 

Además, para analizar las relaciones entre las diferentes variables se emplearon correlaciones 

bivariadas, en función de la naturaleza de estas. El Índice de Confiabilidad resultante de las 

pruebas estadísticas fue del 95%. 

 

3. RESULTADOS 
La Tabla 1 muestra las diferencias en la Inteligencia Emocional según el consumo de 

alcohol. Pese a que no se obtuvieron diferencias significativas (p = 0.892), se observa una 

tendencia clara, mostrando valores medios más elevados en la Inteligencia Emocional global los 

jóvenes que no consumen alcohol (121.80±8.17 vs. 120.61±18.54), así como en las dimensiones 

de Percepción Emocional (4.22±0.24 vs. 3.80±0.73), Gestión Auto-emocional (3.40±0.50 vs. 

3.39±0.80) y Utilización Emocional (3.90±0.29 vs. 3.72±0.44). Sin embargo, la dimensión Gestión 

Hetero-emocional muestra valores medios más elevados en los jóvenes que sí consumen dicha 

sustancia (3.79±0.61 vs. 3.52±0.41). 

Tabla 1. 
Inteligencia emocional según consumo de alcohol 

VARIABLES GRUPOS M DT F Sig. t Sig. 

IE.GLOBAL SI 120.61 18.54 0.87 0.361 -0.14 0.892 NO 121.80 8.17 

IE.PER SI 3.80 0.73 3.21 0.088 -1.26 0.221 NO 4.22 0.24 

IE.GES.AUT SI 3.39 0.80 1.80 0.193 -0.03 0.977 NO 3.40 0.50 

IE.GES.HET SI 3.79 0.61 0.58 0.456 0.94 0.358 NO 3.52 0.41 

IE.UT SI 3.72 0.44 1.38 0.254 -0.84 0.411 NO 3.90 0.29 
Nota. IE.GLOBAL, Inteligencia Emocional Global; IE.PER, Percepción Emocional; IE.GES.AUT, 

Gestión Auto-emocional; IE.GES.HET, Gestión Hetero-emocional; IE.UT, Utilización Emocional. 



Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 83 
 

La Tabla 2 muestra las diferencias en la Inteligencia Emocional según si se acude o no a un 

programa de tratamiento de las adicciones. Pese a que no se obtuvieron diferencias significativas 

(p = 0.095), se observa una tendencia clara, mostrando valores medios más elevados en la 

Inteligencia Emocional global los jóvenes que no acuden al programa (128.11±13.92 vs. 

116.21±17.08), así como en las diferentes dimensiones: Percepción Emocional (4.13±0.49 vs. 

3.74±0.75), Gestión Auto-emocional (3.63±0.49 vs. 3.24±0.84), Gestión Hetero-emocional 

(4.00±0.54 vs. 3.56±0.55) y Utilización Emocional (3.92±0.45 vs. 3.66±0.37).  

Tabla 2. 
Inteligencia emocional según si se acude a programa de tratamiento de las adicciones. 

VARIABLES GRUPOS M DT F Sig. t Sig. 

IE.GLOBAL SI 116.21 17.08 0.34 0.564 -1.75 0.095 NO 128.11 13.92 

IE.PER SI 3.74 0.75 3.56 0.073 -1.35 0.191 NO 4.13 0.49 

IE.GES.AUT SI 3.24 0.84 2.57 0.124 -1.24 0.230 NO 3.63 0.49 

IE.GES.HET SI 3.56 0.55 0.14 0.708 -1.87 0.076 NO 4.00 0.54 

IE.UT SI 3.66 0.37 0.55 0.465 -1.48 0.154 NO 3.92 0.45 
Nota. IE.GLOBAL, Inteligencia Emocional Global; IE.PER, Percepción Emocional; IE.GES.AUT, 

Gestión Auto-emocional; IE.GES.HET, Gestión Hetero-emocional; IE.UT, Utilización Emocional. 

 

La Tabla 3 muestra las diferencias en la Inteligencia Emocional según el género. Pese a 

que no se obtuvieron diferencias estadísticamente significativas (p = 0.153), se puede observar 

cierta tendencia en las puntuaciones obtenidas, mostrando el género femenino valores medios 

más elevados en la Inteligencia Emocional global que el género masculino (117.20±31.55 vs. 

127.75±28.70), así como en las diferentes dimensiones que componen esta variable: Percepción 

Emocional (3.78±2.18 vs. 4.11±1.69), Gestión Auto-emocional (3.27±1.59 vs. 3.63±1.27), 

Gestión Hetero-emocional (3.60±2.69 vs. 3.99±2.08) y Utilización Emocional (3.73±1.39 vs. 

3.81±1.33).  

Tabla 3. 
Inteligencia emocional según género. 

VARIABLES GRUPOS M DT F Sig. 

IE.GLOBAL Masculino 117.20 31.55 0.75 0.153 Femenino 127.75 28.70 

IE.PER Masculino 3.78 2.18 0.41 0.269 Femenino 4.11 1.69 

IE.GES.AUT Masculino 3.27 1.59 0.06 0.276 Femenino 3.63 1.27 

IE.GES.HET Masculino 3.60 2.69 0.62 0.127 Femenino 3.99 2.08 

IE.UT Masculino 3.73 1.39 
3.37 0.674 Femenino 3.81 1.33 

Nota. IE.GLOBAL, Inteligencia Emocional Global; IE.PER, Percepción Emocional; IE.GES.AUT, 

Gestión Auto-emocional; IE.GES.HET, Gestión Hetero-emocional; IE.UT, Utilización Emocional. 

 

4. DISCUSIÓN 
Los objetivos del presente estudio residían en identificar el nivel de Inteligencia Emocional 

(IE) y su relación con variables sociodemográficas, así como determinar la relación entre 
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inteligencia emocional y consumo drogas, todo ello en jóvenes de entre 14 y 29 años con 

problemas de consumo. Algunos estudios de línea similar son los realizados por García del 

Castillo et al. (2013) y González et al. (2021), quienes coinciden en la influencia mutua de la 

inteligencia emocional y el consumo de drogas, además de señalar ciertas relaciones entre la IE 

y diversas variables sociodemográficas.  

Pese a que no se obtuvieron diferencias estadísticamente significativas, los resultados 

revelaron ciertas tendencias. Se observaron diferencias en la inteligencia emocional de los 

participantes que habían finalizado un programa de tratamiento y recuperación de las adicciones, 

quienes mostraban valores medios superiores respecto a los que permanecían en dicho proceso. 

Los resultados de diversos estudios coinciden con esta tendencia (Neyra-Elguera et al., 2020). 

Esta, por una parte, subraya la importancia que tiene la inteligencia emocional como factor 

protector de la drogodependencia en jóvenes, influyendo positivamente en su proceso de 

recuperación, puesto que la IE permite gestionar los impulsos emocionales que preceden a un 

consumo excesivo de sustancias psicoactivas (García del Castillo et al., 2013; Limonero et al., 

2013). De este modo, si la intervención realizada con el sujeto ayuda al desarrollo de su IE, esta 

actuará como factor protector de posibles recaídas y favorecerá su proceso de recuperación. Por 

otra parte, esta tendencia también podría indicar que la IE se ve afectada negativamente por el 

consumo (Haj Hosseini y Mehdizadeh Zare Anari, 2011), puesto que a medida que el sujeto deja 

de consumir los valores medios de la IE aumentan.   

Además, los resultados sugieren que la inteligencia emocional podría ejercer cierta 

influencia en el consumo de alcohol de los jóvenes y viceversa, coincidiendo con los resultados 

de diversos estudios (González-Yubero et al., 2021; Ruiz-Aranda et al., 2006). Los participantes 

no consumidores mostraron valores medios más elevados en la IE que aquellos que consumían 

alcohol habitualmente, tanto en la IE global como en sus diferentes dimensiones, a excepción de 

la gestión emocional en relación con los otros, que presentó la tendencia contraria.  

Esto podría justificarse por varios aspectos. En primer lugar, los jóvenes que tienen una 

menor claridad emocional presentan mayor intención de consumo de alcohol, ya que el consumo 

supone una forma de autorregulación emocional (Ruiz-Aranda et al., 2006). Por otra parte, la 

contrariedad en los valores de la gestión emocional en relación con los otros podría deberse a la 

influencia del grupo de pares y la percepción del consumo de esta sustancia como algo social, 

de modo que los sujetos que consumen alcohol consideran que son aceptados socialmente por 

otros consumidores, respondiendo a un proceso de iniciación grupal que afecta a su IE percibida 

en el plano social (Gámez-Medina et al., 2017).  

Por último, el género femenino obtuvo valores medios superiores respecto al masculino. 

Estas diferencias en la percepción, gestión y utilización de las emociones podrían estar 

relacionadas con los patrones de socialización que promueven y mantienen determinados 

estereotipos culturales de género, los cuales son interiorizados por los jóvenes y favorecen 

ciertas diferencias en el plano emocional (Berrios et al., 2020), como es la mayor identificación 

del género femenino con rasgos de identidad expresivos asociados a las competencias de 

inteligencia emocional (Gartzia et al., 2012).  
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5. CONCLUSIONES 
El estudio realizado con jóvenes y adolescentes con problemas de consumo de sustancias 

tóxicas mostró ciertas tendencias en la relación entre la IE y el consumo de drogas, así como en 

la influencia mutua entre la IE y las variables sociodemográficas. Los resultados sugieren que la 

IE puede actuar como factor protector de la drogodependencia en jóvenes, influyendo 

positivamente en su proceso de recuperación. También se observa una posible influencia 

recíproca entre la IE y el consumo de alcohol en los jóvenes participantes. Además, se destacan 

las diferencias en la inteligencia emocional entre los géneros masculino y femenino, las cuales 

podrían estar relacionadas con patrones de socialización y estereotipos culturales de género. Sin 

embargo, para corroborar las tendencias observadas, sería necesario realizar futuras 

investigaciones con un mayor tamaño muestral que permita la representatividad del grupo 

estudiado y que aumente la probabilidad de obtener resultados estadísticamente significativos. 

Además, al tratarse de un estudio transversal, no es posible establecer relaciones de causalidad, 

por lo que también sería conveniente que las futuras investigaciones sobre esta temática fuesen 

de corte longitudinal.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En la educación superior, surge una creciente necesidad de emplear metodologías 

innovadoras en el aula universitaria con el fin de mejorar la calidad de la educación y preparar a 

los estudiantes para enfrentar los desafíos del mundo laboral actual. Zou et al. (2021) destacan 

que la educación superior ha evolucionado de una pedagogía centrada en el profesor hacia una 

centrada en el estudiante, lo que ha generado la necesidad de enfocarse en las necesidades 

individuales de los estudiantes y utilizar metodologías que promuevan el aprendizaje activo. 

En este contexto, se presenta la experiencia llevada a cabo con inmigrantes del Centro de 

Estancia Temporal de Inmigrantes (CETI) y estudiantes de 2º de Educación Social en la 

asignatura Procedimientos y Técnicas para la Recogida y Análisis de la Información en las 

Investigaciones Participativas de la Facultad de Educación, Economía y Tecnología de Ceuta. El 

propósito de este trabajo es acercarse a la realidad de la inmigración y las necesidades de los 

usuarios del CETI, establecer relaciones de confianza entre los estudiantes y los inmigrantes, 

mejorar la convivencia e integración de los inmigrantes en Ceuta, contribuir a la eliminación de 

prejuicios y estigmas culturales y sociales, y, sobre todo, integrar la teoría y la práctica para 

mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes de Educación Social mediante 

el uso de la Plataforma Knowledge Forum (KF). Esta plataforma digital está optimizada para la 

comunicación no presencial, la colaboración y el trabajo constructivo con ideas, haciendo uso 

también de otras metodologías como el role-playing y la clase invertida. 

La experiencia se centró en la realización de un diagnóstico de necesidades y en el posterior 

diseño de una intervención, a través de la aplicación de diversas técnicas cualitativas de 

investigación. Los estudiantes de la asignatura tuvieron la oportunidad de interactuar con los 

inmigrantes, conocer sus necesidades y problemáticas, y aplicar los conocimientos teóricos 

adquiridos en clase, a través del diálogo, el juego o los role-playing. Este enfoque práctico 

permitió un aprendizaje más activo y significativo, al tiempo que se abordaban las necesidades 

individuales de las personas migrantes del CETI. 
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2. METODOLOGÍAS INNOVADORAS EN EL AULA 

UNIVERSITARIA 
2.1. Importancia de las metodologías innovadoras en el aula universitaria 

La aplicación de técnicas fundamentadas en la innovación docente fomenta la emancipación 

pedagógica, la creatividad y un mayor compromiso del alumnado en los procesos de enseñanza-

aprendizaje individuales y grupales (Peña y Pedrosa, 2020). Según Dávila (2020), las 

metodologías innovadoras, como el aprendizaje basado en problemas, promueven el 

pensamiento crítico y la resolución de problemas en los estudiantes universitarios. Estas 

metodologías les permiten abordar situaciones complejas, analizar problemas desde diferentes 

perspectivas y tomar decisiones fundamentadas en la evidencia. 

Estudios como el de Prensky (2021), Pedrosa, Pina y Peña, (2020) encontraron que el uso 

de herramientas digitales y juegos educativos en el aula universitaria, puede aumentar la 

motivación y el compromiso de los estudiantes, así como mejorar su aprendizaje y retención de 

conocimientos (Gutiérrrez-Braojos et al., 2023). La gamificación combina elementos lúdicos y de 

juego con contenidos académicos, lo que crea un ambiente de aprendizaje más interactivo y 

participativo. 

Además, el enfoque del aula invertida o flipped classroom ha demostrado ser una 

metodología innovadora efectiva en la educación superior (Zou et al., 2021). En este enfoque, 

los estudiantes estudian los materiales de aprendizaje antes de la clase, a través de recursos 

digitales o lecturas, y luego utilizan el tiempo de clase para participar en actividades prácticas, 

discusiones en grupo y resolución de problemas. Esto permite un aprendizaje más activo y 

colaborativo, donde los estudiantes pueden aplicar y profundizar sus conocimientos con el apoyo 

del profesor. 

 
2.2. Ejemplos de algunas metodologías más usadas en la educación superior 

Algunos ejemplos de metodologías que se han implementado en la educación superior 

incluyen: 

Aprendizaje basado en proyectos (ABP): Los estudiantes trabajan en proyectos prácticos y 

de aplicación real, donde investigan, diseñan y resuelven problemas. Esto les permite desarrollar 

habilidades de investigación, trabajo en equipo y pensamiento crítico. 

Aprendizaje colaborativo: Los estudiantes trabajan en grupos para alcanzar metas comunes, 

discuten ideas, comparten conocimientos y se apoyan mutuamente en el proceso de aprendizaje. 

Esto fomenta la interacción social, el intercambio de perspectivas y el desarrollo de habilidades 

de comunicación. 

Aprendizaje basado en casos: Los estudiantes analizan casos reales o simulados 

relacionados con su campo de estudio, identifican problemas, proponen soluciones y reflexionan 

sobre las implicaciones éticas y profesionales de sus decisiones.  

Uso de plataformas y herramientas digitales: Las tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) ofrecen numerosas oportunidades para la innovación en el aula universitaria. 
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Las plataformas en línea, los recursos multimedia, los entornos virtuales de aprendizaje y las 

herramientas interactivas permiten la creación de actividades y experiencias de aprendizaje más 

dinámicas, personalizadas y accesibles (Berrocal y Megías, 2015). 

La convergencia de los ejemplos previamente mencionados nos conduce al enfoque del 

socioconstructivismo. En este contexto, se reconoce la importancia de promover entornos de 

aprendizaje que fomenten la participación activa de los estudiantes y la construcción conjunta 

del conocimiento, desarrollando interacciones sociales y dialógicas, en las cuales los estudiantes 

tienen la oportunidad de compartir ideas, reflexionar críticamente y construir nuevos 

conocimientos en colaboración con sus pares. La utilización de herramientas tecnológicas facilita 

y potencia este proceso socioconstructivista al proporcionar espacios virtuales que promueven 

la comunicación y la colaboración entre los estudiantes. Estas herramientas permiten la creación 

y el intercambio de ideas, el acceso a recursos compartidos y la posibilidad de participar en 

discusiones en línea. 

 

3.3.1. El constructivismo y socioconstructivismo como innovación a través del Knowledge 

Building y Knowledge Forum 

El constructivismo y socioconstructivismo son enfoques teóricos de gran relevancia en la 

educación, ya que promueven la participación activa de los estudiantes en la construcción del 

conocimiento. Estos enfoques encuentran su aplicación en el Knowledge Building (KB) y el 

Knowledge Forum (KF), metodologías que se fundamentan en ellos para facilitar la construcción 

colaborativa del conocimiento y su continua mejora. 

El KB se define como un modelo de aprendizaje que se basa en la construcción colectiva 

del conocimiento, fomentando la capacidad de mejorarlo de forma continua (Scardamalia y 

Bereiter, 2008). Esta metodología reconoce que el conocimiento es producto de un proceso 

colectivo, en el cual el diálogo crítico y la reflexión colaborativa desempeñan un papel 

fundamental. Al crear un entorno propicio para la generación de nuevas ideas y la resolución de 

problemas, el KB permite a los estudiantes desarrollar habilidades cognitivas y metacognitivas. 

La aplicación de la metodología colaborativa de construcción de conocimiento, como es el 

caso de la Pedagogía KB, ha sido objeto de numerosos estudios en el ámbito educativo. Por 

ejemplo, Chen y Wang (2017) encontraron que el uso de Knowledge Forum fomentó la 

participación activa y la colaboración entre los estudiantes, lo que condujo a una significativa 

mejora en su capacidad para construir colectivamente el conocimiento y desarrollar habilidades 

para la solución de problemas y la toma de decisiones. 

En el contexto de una clase, se pueden identificar varias etapas esenciales para llevar a 

cabo el proceso de Knowledge Building (Gutiérrez-Braojos et al., 2019): 

Preparación: En esta etapa, se selecciona y organiza la información relevante relacionada 

con el tema en cuestión. Los estudiantes definen y comprenden el problema o pregunta que se 

busca abordar, compartiendo su conocimiento previo con el grupo. 

Generación de ideas: En este segundo momento el alumnado comienza a generar ideas y 

buscar información para responder a la pregunta planteada o resolver el problema propuesto. El 
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objetivo es fomentar la generación de ideas de alta calidad en una cantidad significativa. Es 

esencial que los estudiantes se sientan cómodos compartiendo sus ideas y que estas sean 

valoradas y respetadas por sus compañeros. 

Construcción de conocimiento: En esta fase, el estudiantado trabaja en equipo para 

construir conocimiento a partir de las ideas generadas anteriormente. El diálogo y la reflexión en 

grupo son los pilares fundamentales para que desarrollen nuevas ideas y conceptos. La 

colaboración y el compromiso son elementos esenciales para lograr la construcción de un 

conocimiento común. 

Difusión y Debate final: Aquí, los alumnos y las alumnas comparten su conocimiento con el 

resto de la comunidad educativa. El objetivo es que puedan comunicar sus ideas y su 

conocimiento de manera efectiva, y que puedan recibir comentarios y retroalimentación de sus 

compañeros y docentes. 

Reflexión: Seguidamente, los estudiantes reflexionan sobre el conocimiento construido y el 

proceso seguido para llegar a él. Es fundamental analizar las fortalezas y debilidades de su 

proceso de construcción de conocimiento, con el propósito de identificar qué ha sido efectivo y 

qué aspectos pueden mejorarse en su proceso de aprendizaje. 

Revisión: Posteriormente revisan y mejoran el conocimiento construido. El objetivo es que 

puedan identificar las limitaciones y debilidades de su conocimiento actual para así mejorarlo. 

Para facilitar este proceso y hacerlo más innovador y atractivo se utiliza el Knowledge Forum 

(KF).  Se trata de una herramienta integral para facilitar y potenciar el proceso de Knowledge 

Building en el contexto educativo. Esta plataforma de discusión en línea ha sido diseñada 

específicamente para promover la colaboración y la construcción del conocimiento entre los 

estudiantes, alineándose con los principios fundamentales del KB. 

Según Duan y Xie (2021), el Knowledge Forum se caracteriza por ser una herramienta que 

se enfoca en la construcción del conocimiento y en el apoyo a la reflexión crítica y colaborativa. 

Proporciona a los estudiantes un entorno digital en el cual pueden compartir ideas, perspectivas 

y recursos, fomentando el diálogo crítico y la reflexión colaborativa en cualquier momento y lugar. 

Esta plataforma va más allá de las limitaciones físicas y temporales de un entorno de aprendizaje 

tradicional, permitiendo una participación activa y significativa de los estudiantes. 

El Knowledge Forum ofrece diversas ventajas que respaldan su uso en el proceso de 

Knowledge Building. En primer lugar, permite a los estudiantes compartir ideas de manera 

efectiva, favoreciendo la comunicación y el intercambio de conocimientos entre ellos. Además, 

al brindar un espacio digital de discusión, facilita la construcción colectiva del conocimiento al 

proporcionar un registro permanente de las interacciones y contribuciones de los estudiantes. 

Otra ventaja clave del Knowledge Forum es su capacidad para fomentar la reflexión crítica. A 

través de esta plataforma, los estudiantes pueden examinar y evaluar tanto el conocimiento 

construido como el proceso que han seguido para llegar a él. Esto les permite identificar las 

fortalezas y debilidades de su proceso de construcción de conocimiento, lo cual resulta 

fundamental para el desarrollo de habilidades metacognitivas y la mejora continua de su 

aprendizaje. Además, el Knowledge Forum facilita la revisión y mejora del conocimiento 
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construido por los estudiantes. También promueve la difusión del conocimiento construido. Los 

estudiantes pueden compartir sus ideas y conocimientos con la comunidad educativa, recibir 

comentarios y retroalimentación constructiva por parte de sus compañeros y docentes, y 

contribuir así al enriquecimiento colectivo del conocimiento. 

De esta forma entendemos que el  uso del Knowledge Forum como plataforma de discusión 

en línea está plenamente justificado en el contexto del Knowledge Building. Su capacidad para 

fomentar la colaboración, la reflexión crítica, la revisión y la difusión del conocimiento lo convierte 

en una herramienta fundamental para apoyar y potenciar el proceso de construcción colectiva 

del conocimiento en el ámbito educativo. Convirtiéndose en una herramienta innovadora en el 

proceso de enseñanza aprendizaje en el contexto universitario. 

 
3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 

En la experiencia llevada a cabo en Ceuta, se aplicaron las fases del Knowledge Building 

descritas anteriormente para abordar el tema de la inmigración y las condiciones de vida en el 

Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes (CETI). A continuación, se detalla el desarrollo de 

cada una de estas fases y se justifica su importancia en relación con la teoría previamente 

expuesta. 

En la fase de preparación, los estudiantes y los inmigrantes del CETI se dedicaron a 

seleccionar y organizar la información relevante sobre la inmigración y el CETI en Ceuta. Este 

proceso permitió a los participantes definir y comprender el problema a tratar, así como compartir 

el conocimiento previo que poseían sobre el tema. Esta fase es fundamental, ya que establece 

las bases para la construcción del conocimiento, alentando a los estudiantes a activar su 

conocimiento previo y establecer una comprensión inicial del tema. 

En la generación de ideas, tanto los estudiantes como los inmigrantes del CETI comenzaron 

a generar ideas para responder a la pregunta planteada sobre cómo mejorar las condiciones de 

vida de los inmigrantes en el CETI. El objetivo en esta fase era generar la mayor cantidad posible 

de ideas de alta calidad. Al involucrar a diferentes perspectivas y experiencias, se enriqueció el 

proceso de generación de ideas y se fomentó la diversidad de enfoques para abordar el 

problema.  

En la construcción de conocimiento, los estudiantes y los inmigrantes del CETI trabajaron 

en equipo para desarrollar y ampliar las ideas generadas en la fase anterior. A través del diálogo, 

la reflexión y la colaboración, se construyó un conocimiento común sobre el tema de las 

condiciones de vida en el CETI. La interacción entre los participantes permitió el intercambio de 

perspectivas, el enriquecimiento mutuo y la construcción conjunta de nuevas ideas y conceptos.  

En la fase de difusión y debate los estudiantes compartieron su conocimiento y propuesta 

de intervención con la comunidad educativa y otros actores relevantes en la temática tratada. 

Esta etapa permitió que el conocimiento construido fuera comunicado de manera efectiva y que 

los participantes recibieran comentarios y retroalimentación por parte de sus compañeros y 

docentes. A parte se hizo uso del aula invertida el ABJ y la dramatización para exponer los 
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trabajos finales, lo que facilitó aún más la adquisición de conocimiento de forma significativa e 

innovadora. 

La fase de reflexión jugó un papel fundamental en la experiencia, ya que tanto los 

estudiantes como los inmigrantes del CETI tuvieron la oportunidad de reflexionar sobre el 

conocimiento construido y el proceso seguido para alcanzarlo. Durante esta etapa, se 

identificaron las fortalezas y debilidades del proceso de construcción de conocimiento, lo que 

permitió a los participantes comprender qué aspectos habían funcionado bien y qué aspectos 

necesitaban mejorar.  

En la fase de revisión, los estudiantes y los inmigrantes del CETI se dedicaron a revisar y 

mejorar el conocimiento construido durante el proceso. Identificaron las debilidades y limitaciones 

de su conocimiento actual, lo que les permitió realizar ajustes y profundizar en su comprensión 

del tema. Esta fase es importante, ya que implica una revisión crítica y reflexiva del conocimiento 

construido, lo que contribuye a su mejora y enriquecimiento. 

La aplicación de la metodología Knowledge Building y el uso de la plataforma Knowledge 

Forum en esta experiencia en Ceuta se justifica plenamente a partir de los fundamentos teóricos 

previamente expuestos. Estas herramientas fomentaron la colaboración, el diálogo crítico y la 

reflexión colaborativa, proporcionando un entorno propicio para la construcción activa y colectiva 

del conocimiento. Además, la diversidad de perspectivas y la participación de los inmigrantes del 

CETI en el proceso permitieron enriquecer la experiencia y promover una comprensión más 

completa del tema. 

 

4. CONCLUSIONES 
A modo de conclusión, la implementación de metodologías innovadoras en el aula 

universitaria, como el uso del Knowledge Forum, es esencial para mejorar la calidad de la 

educación superior y preparar a los estudiantes para los desafíos del mundo laboral actual. Estas 

metodologías promueven el aprendizaje activo, la colaboración y la construcción colectiva del 

conocimiento, lo que resulta en un proceso de enseñanza-aprendizaje más significativo y 

enriquecedor. La experiencia realizada en Ceuta muestra cómo el uso del Knowledge Forum 

puede acercar a los estudiantes a la realidad de la inmigración y contribuir a la mejora de la 

convivencia e integración de los inmigrantes en la sociedad todo basado en el diálogo, el 

enriquecimiento mutuo, y el trabajo en equipo, sin olvidar la comunicación afectiva y las 

relaciones interpersonales que se generaron en el proceso. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los centros educativos situados en zonas desfavorecidas persiguen el objetivo de garantizar 

una enseñanza de calidad para la totalidad del alumnado sin excepción, repercutiendo en la 

efectividad del aprendizaje general y obteniendo unos resultados óptimos en la adquisición de 

los objetivos curriculares. Pero este objetivo, en muchas ocasiones, queda muy lejos de su 

alcance.  

Aunque la escuela resulta ser el mayor agente socializador, las características familiares del 

alumnado a menudo son grandes obstáculos para el logro del éxito educativo. Siguiendo a García 

(2015) se puede afirmar que se ha avanzado mucho en los últimos años en cuestiones de 

inclusión educativa; se han creado nuevos modelos de programas de atención a la diversidad y 

adaptaciones en las metodologías educativas. Pero todavía existen muchas carencias, por lo 

que urge seguir indagando en la búsqueda de soluciones efectivas a los problemas derivados de 

la diversidad cultural en las aulas, para alcanzar una educación equitativa de calidad. 

Por otra parte, la importancia de adquirir las competencias lectoras para la educación ha 

sido referida por numerosos autores como Sola et al. (2010), Triviño et al. (2013) y Viramontes 

et al. (2019) los cuales las consideran la base fundamental en la formación escolar. Estos autores 

afirman que ocupan un lugar destacado entre los aprendizajes escolares, puesto que en las 

competencias lectoras se apoyan el resto de las competencias curriculares. Ejemplo de ello es 

el hecho de que se precisa de un nivel elevado de comprensión lectora para la asimilación de 

textos y enunciados de distintas áreas como las matemáticas o las ciencias naturales entre otras 

(Ariza y Vargas, 2017).  

 

2. LA ADQUISICIÓN DE LAS COMPETENCIAS LECTORAS 
El comité de expertos de los Estados Unidos (National Reading Panel) identifica cinco 

componentes esenciales en la enseñanza de la lectoescritura (Defior et al., 2015):  
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Tabla 1.  
Elementos que intervienen en el proceso de la  lectoescritura. 

Componentes de la lectoescritura Procesos que intervienen 
1. Conciencia fonológica -Procesos de identificación de letras y reconocimiento de 

palabras 
2. Reglas de correspondencia grafema-

fonema 
3. Fluidez lectora -Procesos sintácticos 

4. Vocabulario -Procesos semánticos  

5. Comprensión -Procesos semánticos de orden superior 

Fuente de elaboración propia a partir de Defior et al. (2015) 

 

El alumnado puede encontrar dificultades para adquirir una fluidez de lectura adecuada 

debido a factores socioculturales, emocionales e intelectuales o a dificultades de aprendizaje 

como la dislexia. Y su consecución es fundamental para la lectura, ya que es necesario dominarla 

para adquirir una lectura comprensiva (Lai et al., 2014). Se considera, por tanto, que la 

comprensión lectora es un proceso de orden superior y el objetivo final de la lectura (Gómez-

Zapata et al., 2011).  

Para lograr una óptima comprensión lectora, se requiere obtener primero la capacidad de 

decodificar correctamente. De forma que es necesario alcanzar el resto de los componentes de 

la lectura de orden inferior (tabla 1). Tras alcanzar la automatización del reconocimiento de las 

palabras se puede poner el énfasis en la comprensión (Cain, 2016). Se considera que la 

comprensión lectora es el resultado de la suma de adquirir la capacidad de reconocer palabras 

escritas más la capacidad de comprensión del lenguaje oral. Si alguno de estos elementos es 

deficiente, la comprensión lectora también lo será (Clarke, et al. 2010, Retelsdorf y Köller, 2014). 

 

2.1. Aprender a leer  
Según Manso, (2015) existen distintos métodos de aprendizaje lector, que se encuentran 

clasificados por orden temporal; del más antiguo, al método más moderno: 

- Método Alfabético: a través del aprendizaje de las letras, por su nombre, para después 

combinarlas y formar palabras. Este método parte de las unidades más básicas, para 

después pasar a las formas más complejas. 

- Método Silábico: Comienza por el aprendizaje de las vocales, después se añaden las 

consonantes, y gradualmente las sílabas y las palabras. 

- Método de Palabras: se parte de una palabra, llamada “palabra generadora” que se 

relaciona con una figura. Se aprende a escribir, copiándola de la pizarra, a leer y se 

observa con detalle los componentes que la forman.  

- Método Global: se realiza a través de la observación, por asociación y expresión de las 

ideas. Se parte de lo general para llegar a lo particular. 

- Método Ecléctico: consiste en el aprendizaje de la lectura y la escritura de manera 

simultánea. Del análisis, pasando la síntesis y la comparación de la letra. 
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Éste último método, según Manso, (2015), es el más efectivo ya que se refuerzan ambas 

competencias: lectura y escritura, a través del aprendizaje conjunto.  

Además de aprender a reconocer las palabras en el proceso de lectoescritura, el siguiente 

nivel de lectura que se debe alcanzar es la comprensión lectora., puesto que este estadio se 

corresponde con la finalidad lectora y sigue procesos complejos que implican el dominio de los 

procesos anteriores. 

Autores como Morachimo, (2018) y Canet, et al, (2005) afirman que hasta ahora las 

estrategias que se han seguido para mejorar la comprensión lectora se han basado únicamente 

en pruebas evaluativas. De esta forma no se ofrecen herramientas al alumnado para que se les 

faciliten los procesos de comprensión de los textos leídos. 

 

2.2. El hábito de leer 
Como se ha comentado, para alcanzar el éxito educativo es clave adquirir las competencias 

lectoras, dado que estas suponen el pilar en el que se asientan el resto de conocimientos de 

todas las áreas educativas. Por tanto la importancia de obtener el hábito lector, va más allá de 

los beneficios académicos, ya que también desarrollan la sensibilidad y la empatía, abre la mente 

a la comprensión de otras culturas e invita a la reflexión sobre el mundo en general y sobre uno 

mismo (Calvo, 2019). 

La lectura se define como la habilidad de comprender, usar y analizar los textos escritos, 

con el objetivo de aumentar los conocimientos e integrarse en la sociedad (Viramontes et al., 

2017). 

Está demostrado que al alumnado que no posee un buen nivel de competencia lectora, 

coincide con el que tiene un rendimiento académico insuficiente. Existe una relación 

directamente proporcional entre la falta de habilidades lectoras y el fracaso escolar (Pilonieta et 

al., 2019). Según García Ortega (2018), la forma más eficaz de mejorar las competencias lectoras 

es leer con frecuencia, por placer y de forma voluntaria. 

 

3. ADQUISIÓN DEL HÁBITO DE LEER PARA LA INCLUSIÓN 

EDUCATIVA 
Autores como Izquierdo-Rus et al. (2019) coinciden al afirmar que el principal factor de 

influencia en la adquisición del hábito de leer por gusto de forma voluntaria es la familia. Por este 

motivo, desde el primer día de escolarización existen diferencias significativas entre el alumnado 

que ha crecido en un ambiente lector y el que no (Ramos-Navas-Parejo et al., 2020). Los 

discentes que se incorporan a las escuelas provenientes de un ambiente lector, poseen, entre 

otras muchas ventajas, una riqueza cultural y un amplio vocabulario, que le facilitan 

enormemente la comprensión de la realidad y la adquisición de los conocimientos nuevos que le 

ofrece la escuela, abriéndoles todos los caminos.  
Para evitar las profundas desigualdades que provoca este hecho, se deben realizar 

intervenciones de animación a la lectura cuanto antes y especialmente dentro de las familias 

donde no se fomenta, desde un plan establecido en los centros educativos (Martínez-Díaz y Soto, 
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2019). La falta de hábito lector está relacionada con los contextos más desfavorecidos y con el 

fracaso escolar. Por este motivo, el alumnado en riesgo de exclusión social es el que necesita 

realizar actividades de animación a la lectura de manera urgente, implicando desde las 

instituciones a sus familiares en esta tarea, a través de la utilización de las estrategias y 

metodologías más eficaces para este fin (García-Jiménez et al., 2018; Pilonieta et al., 2019). 
Resulta fundamental fomentar competencias como aprender a conocer, donde se incluye 

aprender a aprender. Esta competencia engloba los conocimientos necesarios para comprender 

y conocer el entorno que nos rodea y, de este modo, poderse desarrollar profesional y 

socialmente. Este aprendizaje, en la cual el estudiante es el protagonista, no solo el objeto, 

comienza desde los primeros años de vida y se desarrolla a lo largo de la vida. Por esta razón, 

cobran un papel trascendental aquellos que forman parte directa de inicio de dicho proceso y 

donde se cimientan las bases de aprendizajes posteriores (Mila, 2018).  

No obstante, para conseguir implantar el hábito lector y desarrollar un compromiso con la 

lectura, se considera trascendental trabajarla en diversos contextos. A este respecto, se debe 

hacer alusión tanto a las familias como los centros educativos, debido a que ambos juegan un 

rol fundamental en el aprendizaje del discente y, por lo tanto, en el desarrollo del lenguaje y en 

su capacidad comunicativa, tanto en su vertiente oral como escrita (Sagal et al., 2021).  

Si bien es cierto, la literatura recoge evidencias de la influencia que puede llegar a ejercer 

la familia en el desarrollo del hábito lector apuntando a las múltiples variables que lo condicionan, 

estas deben aportar un ambiente rico, comunicativamente hablando, para que el estudiante se 

desenvuelva en él, donde se lleven a cabo actividades que motiven y promuevan la lectura. En 

este marco, se localizan los juegos con sonidos, de sílabas, canciones, cuentacuentos, 

adivinanzas, rimas, entre otros, todas ellas llevadas a cabo en un ambiente lúdico que, 

reiterando, despierten en el alumnado la curiosidad (Martínez-Díaz y Soto, 2019).  

Por otra parte, los centros escolares deben incorporar políticas vinculadas con la biblioteca 

y los planes de lectura, entendiéndose como una oportunidad para promover el tratamiento 

didáctico de la lectura y la integración de acciones que se vienen efectuando de modos aislados 

(Serna et al., 2017).  

 

4. CONCLUSIONES 
El gusto por la lectura es el factor más importante de logro académico del alumnado, más 

aún que el estatus socio económico. Ya que la lectura por placer es una forma idónea de mejorar 

la educación, a través de la mejora de las competencias lecturas, y evitar la exclusión social.  

Si un menor en riesgo de exclusión social logra adquirir el hábito lector evitaría, no sólo el 

fracaso escolar, con la mejora de las habilidades conectadas con la competencia lectora, sino 

que le permitiría seguir dentro del sistema social. Además, obtendría un conocimiento general y 

la comprensión de otras culturas que le permitirían situarse y adaptarse dentro del mundo en el 

que vive, logrando así su integración en la sociedad.  

Pero es justo en estos casos, en que los niños pertenecen a una clase social desfavorecida, 

cuando resulta más complicado adquirir el hábito lector, porque todos los factores sociales y 
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familiares que influyen en la consecución de este hábito están en contra, como se ha comprobado 

anteriormente. Por ello. Los docentes deben centrar los esfuerzos en realizar actividades 

eficaces de animación a la lectura, que lleve a que su alumnado adquiera el hábito de leer.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Los entornos educativos, al igual que la realidad existente más allá de las aulas, son 

altamente heterogéneos. Es por ello que, la escuela, como reflejo de la sociedad, se caracteriza 

por contar con una gran diversidad ente los estudiantes. Esta diversidad se considera un valor 

educativo fundamental en el enfoque de la educación inclusiva. (Baranauskienė y Saveikienė, 

2018; García Rubio, 2017). Para lograr una educación inclusiva exitosa, es fundamental 

reconocer las diversas necesidades que cada estudiante puede tener en su proceso educativo. 

La atención a la diversidad, un concepto arraigado en el enfoque de la educación inclusiva, parte 

de este reconocimiento como paso previo a la acción educativa (Goig Martínez et al., 2020). Es 

esencial aceptar, comprender y atender las diferencias y diversidad presentes en el aula, ya que 

esto juega un papel primordial en el logro de la educación inclusiva (Vladimirovna, 2022). 

En el ámbito de la educación en España, se han dado importantes avances en términos de 

integración, inclusión y equidad educativa dentro del ámbito legislativo (Bernabé et al., 2016; 

García Rubio, 2017; Gómez Jiménez, 2021; Verjeda, 2017). Sin embargo, la realidad en las aulas 

aún no refleja plenamente el objetivo de proporcionar una educación que sea accesible para 

todos los estudiantes. En el documento “Educación 2030: Declaración de Incheon y Marco de 

Acción para la realización del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4: Garantizar una educación 

inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para 

todos” (2016), la UNESCO destaca la importancia de la educación para el logro de todos los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y, por consecuencia, para un desarrollo social óptimo. 

La UNESCO se compromete a garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad, así 

como a promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos los estudiantes, 

independientemente de su situación económica, origen social o discapacidad, entre otros 

factores. 

 
1 Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación, Universidad de Zaragoza (España) 
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Para lograr una educación de calidad, se ha puesto énfasis en la importancia de la inclusión 

y la equidad en la enseñanza. Esta iniciativa está respaldada por la Convención de la UNESCO 

contra las Discriminaciones en la Esfera de la Enseñanza (1960), el Objetivo de Desarrollo 

Sostenible 4 “Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje permanente para todos” y el Marco de Acción Educación 2030. 

Estos documentos resaltan que la inclusión y la equidad son los fundamentos necesarios para 

garantizar una educación de calidad para todos los estudiantes. (UNESCO, s.f.; UNESCO, 2016; 

UNESCO, 2021). 

La educación, a través de sus acciones, tiene el poder de generar un impacto social positivo 

al promover la inclusión de todas las personas y atender sus diversas necesidades, de manera 

que, al abordar la diversidad de las personas, la educación se convierte en una fuerza 

transformadora que fomenta la igualdad de oportunidades y la participación activa de todos en 

la sociedad (Baranauskienė y Saveikienė, 2018). La responsabilidad clave de facilitar la inclusión 

de los estudiantes recae principalmente en la figura y función del profesorado por ser ellos 

quienes desempeñan un papel fundamental en el proceso de crear un entorno educativo inclusivo 

(Lacruz-Pérez et al., 2021; Pit-ten Cate et al., 2018; Round et al., 2016). Su compromiso y 

acciones son determinantes para garantizar que todos los estudiantes sean acogidos, 

respetados y puedan participar plenamente en el proceso educativo (Avramidis et al., 2019; Pit-

ten Cate et al., 2018; Round et al., 2016). 

De esta manera, la actitud y la formación docente se convierten en elementos cruciales e 

interrelacionados a la hora de abordar la tarea educativa. Los profesores que posean una actitud 

positiva hacia la diversidad en el aula también demuestran una mayor disposición para 

capacitarse y adquirir los conocimientos y habilidades necesarios para implementar estrategias 

inclusivas y utilizar recursos que promuevan el desarrollo de todos los estudiantes. Por el 

contrario, los profesores que enfrentan la diversidad y la inclusión con una actitud negativa y 

tienen poca o ninguna formación constituirán un obstáculo para el objetivo de proporcionar una 

educación de calidad para todos. (Avramidis et al., 2019; Corrina Goddard, 2018; Hernández et 

al., 2016; Lacruz-Pérez et al., 2021; Latorre Cosculluela et al., 2021; Liesa Orús et al., 2013; 

Liesa Orús et al., 2014; Saloviita, 2019). 

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es una valiosa metodología que busca activar y fomentar la 

participación integral de los estudiantes en su proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta 

enriquecedora estrategia educativa permite que los futuros docentes establezcan un contacto 

directo y significativo con la realidad, al tiempo que intervienen de manera activa en ella. De esta 

manera, el ApS se convierte en un puente que une la adquisición de contenidos y conocimientos 

con la prestación de un servicio real y beneficioso para la comunidad. Al involucrar a los 

estudiantes en proyectos de ApS, se les brinda la oportunidad de no solo aprender de forma 

teórica, sino también de experimentar y aplicar lo aprendido en situaciones reales. Esta 

metodología fomenta el desarrollo de habilidades prácticas, como la empatía, el trabajo en 

equipo, la resolución de problemas y la toma de decisiones, al enfrentarse a desafíos concretos 

y trabajar en colaboración con otros actores sociales. 
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Además, el ApS contribuye a fortalecer el sentido de responsabilidad social de los 

estudiantes, ya que les permite comprender las necesidades y problemáticas de su entorno y 

aportar soluciones tangibles. Al prestar un servicio a la comunidad, los estudiantes no solo 

adquieren conocimientos, sino que también desarrollan una conciencia cívica y una actitud de 

compromiso y solidaridad hacia los demás. La literatura académica respalda la efectividad y los 

beneficios del ApS como herramienta educativa. Diversos estudios realizados por investigadores 

como Berasategi et al. (2016), Bialka y Havlik (2016), Chiva-Bartoll y Gil-Gómez (2018) y Puig et 

al. (2007) han destacado la importancia de esta metodología para el desarrollo integral de los 

estudiantes y su formación como futuros docentes comprometidos con la comunidad. 

 

2. EXPERIENCIA 
Mediante el presente trabajo, se presenta la propuesta de un proyecto innovador llevado a 

cabo en el curso 2022-2023 y fundamentado en la metodología del Aprendizaje-Servicio, cuyo 

objetivo principal radica en proporcionar una formación integral en valores inclusivos de manera 

directamente relacionada con la titulación de los estudiantes de los Grados de Magisterio en 

Educación Infantil y en Educación Primaria de la Facultad de Ciencias Humanas y de la 

Educación de la Universidad de Zaragoza, ubicada en el entorno del Campus de Huesca. 

La finalidad de esta iniciativa es dotar a los futuros docentes de herramientas prácticas y 

conocimientos teóricos que les permitan abordar la diversidad y promover la inclusión en el 

ámbito educativo de manera efectiva y comprometida. Es decir, se busca que los estudiantes no 

solo adquieran competencias académicas relevantes para su formación profesional, sino que 

también desarrollen una conciencia y sensibilidad hacia las necesidades y realidades de los 

diversos colectivos de alumnos y alumnas con los que se encontrarán en su trayectoria como 

educadores. 

La propuesta del proyecto se basa en la idea de que los estudiantes, durante su proceso 

formativo, participen activamente en experiencias reales de aprendizaje y servicio, vinculadas a 

su ámbito de estudio y en colaboración con centros educativos y entidades sociales de la 

comunidad. De esta manera, podrán poner en práctica los conocimientos adquiridos en las aulas 

y, a su vez, brindar un servicio valioso y tangible a la comunidad, fortaleciendo así su sentido de 

responsabilidad social y solidaridad. 

Dentro de esta enriquecedora y transformadora experiencia formativa, nos encontramos con 

la participación activa de un grupo de veinte estudiantes, quienes se preparan para convertirse 

en los educadores del futuro. 

 

2.1. Punto de partida: Formación inicial 
La formación en valores inclusivos constituye un aspecto esencial en la educación actual, y 

es por ello que este proyecto se presenta como una propuesta innovadora y relevante en el 

contexto educativo. Al integrar de manera directa esta formación en los planes de estudio de los 

Grados de Magisterio, se promueve una visión holística de la educación, que trasciende los 
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aspectos puramente académicos y abraza la importancia de la formación en valores, la equidad 

y la igualdad de oportunidades. 

Para dar inicio a este proyecto, los estudiantes han recibido valiosas y enriquecedoras 

sesiones formativas por parte de tres destacadas entidades, cada una de ellas aportando 

conocimientos y perspectivas únicas. Estas entidades son la Plataforma del Voluntariado, CADIS 

Huesca y Cruz Roja Huesca, reconocidas por su compromiso y experiencia en el ámbito social. 

Cada una de estas sesiones ha tenido una duración de dos horas y, para facilitar el acceso a 

todo el alumnado, se llevaron a cabo de manera online.  

La Plataforma del Voluntariado ha desempeñado un papel fundamental al brindar a los 

estudiantes una sólida formación sobre el funcionamiento y la importancia del voluntariado. A 

través de estas sesiones formativas, los estudiantes han adquirido un profundo entendimiento 

sobre las diversas formas en las que pueden contribuir de manera significativa y valiosa a la 

sociedad a través de su participación activa como voluntarios. Han sido capacitados para 

comprender las necesidades de la comunidad y para canalizar su energía y esfuerzos de manera 

efectiva en proyectos de servicio social. 

Por su parte, CADIS, en su calidad de coordinadora de las diferentes asociaciones que 

trabajan con personas con discapacidad en la ciudad de Huesca, ha brindado una formación 

especializada en el trato adecuado hacia personas y colectivos con capacidades diferentes. 

Estas sesiones han sido fundamentales para que los estudiantes adquieran una mayor 

sensibilidad y comprensión hacia las necesidades y derechos de las personas con discapacidad, 

fomentando así la construcción de una sociedad más inclusiva y equitativa. 

Por último, Cruz Roja ha aportado su experiencia y conocimientos en lo que respecta a la 

labor que llevan a cabo en beneficio de niños, niñas y adolescentes en situaciones de 

vulnerabilidad. Durante la sesión formativa impartida por Cruz Roja, los estudiantes han tenido 

la oportunidad de conocer de cerca las diferentes áreas de acción de esta prestigiosa 

organización, así como las posibles formas en las que podrán colaborar tanto en centros 

educativos como en las propias instalaciones de Cruz Roja, brindando apoyo y atención a niños, 

niñas y adolescentes que se encuentran en situaciones de vulnerabilidad. 

 
2.2. Puesta en marcha: De los apuntes a la realidad 

Una vez concluidas las sesiones de formación, se presentó a los estudiantes un amplio 

abanico de escenarios en los que podrán ejercer su labor como voluntarios comprometidos. 

Estos escenarios representan oportunidades únicas y significativas que, a través de la 

metodología del Aprendizaje-Servicio, les permitirán adquirir y desarrollar habilidades y 

competencias inclusivas de vital importancia para enriquecer su formación como futuros 

docentes desde una perspectiva práctica y con un enfoque real y tangible. 

Dichos escenarios abarcan una amplia gama de posibilidades, todas ellas diseñadas para 

que los estudiantes puedan aplicar los conocimientos y herramientas adquiridas durante las 

sesiones formativas. Entre estos escenarios se encuentran proyectos de servicio comunitario en 

centros educativos, colaboración con organizaciones no gubernamentales, participación en 
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actividades de sensibilización y concienciación social, así como el apoyo directo a colectivos 

vulnerables y en situaciones de riesgo. 

La participación de los estudiantes en estos escenarios con niños, niñas y adolescentes en 

edad escolar no solo les brindará la oportunidad de poner en práctica sus habilidades 

pedagógicas, sino también de adquirir una comprensión más profunda de las realidades y 

desafíos que enfrentan las comunidades y los individuos que necesitan apoyo. Al mismo tiempo, 

esta experiencia práctica les permitirá desarrollar habilidades sociales, como la empatía, el 

trabajo en equipo, la adaptabilidad y la capacidad de comunicación efectiva, todas ellas 

esenciales para su futuro desempeño como docentes comprometidos y capacitados para 

fomentar la inclusión y la equidad en el entorno educativo. 

El enfoque del Aprendizaje-Servicio en esta etapa del proyecto tiene como objetivo principal 

integrar la teoría con la práctica, permitiendo a los estudiantes aprender de forma significativa a 

través de la prestación de un servicio valioso a la comunidad. Mediante estas experiencias 

enriquecedoras y contextualizadas, los futuros docentes tendrán la oportunidad de fortalecer su 

comprensión de los desafíos sociales y educativos, al tiempo que contribuyen activamente a la 

mejora de su entorno y al bienestar de las personas que más lo necesitan. 

 

2.3. Situación actual: Recta final del proyecto 
En la etapa actual, nos encontramos en la fase culminante del proyecto, donde los 

estudiantes están a punto de completar exitosamente su compromiso de horas de voluntariado. 

En este sentido, se estableció inicialmente un requisito de cumplir con un total de 50 horas 

prácticas, como parte fundamental de su participación en el proyecto basado en la metodología 

de Aprendizaje-Servicio. Sin embargo, es gratificante destacar que varios de los estudiantes han 

demostrado un nivel de compromiso y dedicación excepcionales, y han decidido continuar su 

labor voluntaria más allá de las 50 horas requeridas. 

 
3. CONCLUSIONES 

Como conclusiones generales, aunque sin haber terminado todavía el proyecto, se puede 

destacar el profundo impacto que ha tenido esta experiencia en la vida de los estudiantes, ya 

que han reconocido la importancia y el valor intrínseco de su labor como voluntarios. Su deseo 

de hacer una diferencia significativa en la comunidad y su pasión por la educación inclusiva han 

quedado patentes en las reuniones de seguimiento realizadas a lo largo del curso. 

Se alberga una gran expectativa y entusiasmo en relación a los cursos académicos 

venideros, ya que se espera que sea posible llevar a cabo proyectos similares en los que los 

propios estudiantes universitarios puedan relatar y compartir su enriquecedora experiencia con 

otros compañeros. Esta iniciativa busca fomentar la motivación y el interés de más alumnos para 

que se animen a participar activamente en futuras ediciones del proyecto, y de esta manera, 

puedan continuar fortaleciendo y ampliando su formación académica. 
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La ciudadanía digital en la formación del 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad nos encontramos inmersos en un mundo digital que actúa como espejo de 

los propios problemas sociales existentes. Muchos de los retos a los que nos enfrentamos, y que 

se recogen en diferentes informes internacionales como la Agenda 2030 (UNESCO, 2017), 

hacen referencia al papel que tiene la educación en la formación de jóvenes competentes y con 

conocimientos, habilidades, actitudes y valores para resolver problemas que aún están por llegar 

y construir, en última instancia, espacios -tanto físicos como digitales- más convivientes y justos 

socialmente (Carbonell, 2019; Pérez-Rodríguez et al., 2022). 

Esta cuestión es aún más relevante si pensamos en la formación del profesorado, pues 

supone una doble complejidad. Los estudiantes deben seguir formándose cómo ciudadanía, pero 

también deben aprender a enseñar en competencias a su futuro alumnado. Y más aún se 

complejiza en un mundo mediatizado no sólo por cuestiones físicas, sino también digitales 

(Cabero et al., 2007). Al respecto, algunos estudios recientes han mostrado que los/as docentes 

en formación tienen una falta de habilidades, valores y actitudes para interpretar la realidad y 

posicionarse críticamente ante la misma (González-Valencia et al., 2020). De esta forma, por 

ejemplo, son capaces de detectar algunos problemas sociales presentes en medios digitales 

como Twitter, pero muestran una dificultad para evaluar y argumentar críticamente ese contenido 

como relevante y susceptible de ser enseñado en la escuela (Navarro-Medina et al., 2022). 

Por tanto, la formación del profesorado debe enfrentar un doble desafío, pues esta debe 

hacer hincapié en desarrollar las competencias digitales, pero necesariamente también debe 

hacerlo desde un posicionamiento democrático y orientado a la justicia social. Solo de esta forma 

podremos formar a profesionales capaces de participar activamente en los medios digitales, pero 

con actitudes y valores que respeten y pongan en valor los Derechos Humanos. El valor de esta 

apuesta es clave en un momento de proliferación de los discursos de odio y de auge de los 
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populismos, que amenazan seriamente nuestra democracia (Apple et al., 2022; Westheimer, 

2019). 

Ante esta situación, diferentes organismos oficiales han actuado desarrollando marcos 

competenciales que aportan una guía sobre las diferentes dimensiones y competencias a 

desarrollar. En las siguientes líneas, presentaremos dos de ellos, el Marco Europeo para la 

Competencia Digital (DigComp) y el Marco de Competencias para la Cultura Democrática (CCD). 

Esta decisión parte de los supuestos anteriormente descritos que realzan la necesidad de formar 

al profesorado en competencias digitales, pero hacerlo desde una perspectiva crítica y 

democrática.  

Seguidamente se presenta un breve resumen de ambos marcos. Posteriormente, se realiza 

una evaluación de contenido, a fin de detectar las confluencias entre los mismos. El objetivo final 

de este análisis es diseñar futuras intervenciones en la formación del profesorado que sean 

coherentes con lo recogido en los marcos expuestos.  

 

2. MARCO DIGCOMP 
Tal y como se ha comentado, la competencia digital del alumnado se ha vuelto esencial en 

el siglo XXI, ya que vivimos en una era digital en constante evolución. La rapidez con la que la 

tecnología avanza ha transformado la forma en que interactuamos con el mundo, incluyendo la 

educación y la ciudadanía. En este contexto, el Marco DigComp ha surgido como una 

herramienta valiosa para abordar la integración de la competencia digital en la educación y la 

formación de los estudiantes (Carretero et al., 2017). 

El Marco DigComp, desarrollado por la Comisión Europea, es un marco de referencia que 

define las competencias digitales necesarias para una participación activa, crítica y responsable 

en la sociedad digital. Se compone de cinco áreas principales: Información y Datos, 

Comunicación y Colaboración, Creación de Contenido Digital, Seguridad y Resolución de 

Problemas (Cabero-Almenara et al., 2023). 

La educación para la ciudadanía es una parte integral del proceso educativo, y la 

competencia digital es un elemento clave en la formación de ciudadanos activos y responsables 

en la sociedad digital. El Marco DigComp proporciona un marco estructurado para integrar la 

competencia digital en la educación para la ciudadanía. Al utilizar el Marco DigComp, los 

docentes pueden diseñar estrategias pedagógicas que promuevan el desarrollo de las 

competencias digitales necesarias para que los estudiantes sean ciudadanos digitales 

responsables y participativos. Esto implica no solo enseñar habilidades técnicas, como la 

búsqueda de información en línea o el uso de herramientas digitales, sino también fomentar 

habilidades críticas y reflexivas, como la evaluación de la calidad de la información en línea, el 

uso responsable de datos personales y la identificación de posibles riesgos y amenazas en línea 

(Figura 1). 
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Figura 1. 
Áreas y competencias de DigComp. 

 

 

La integración del Marco DigComp en la educación para la ciudadanía también implica la 

promoción de la ética y los valores en el uso de la tecnología. Esto incluye el fomento del respeto 

a la privacidad y la seguridad en línea, la promoción de la igualdad y la diversidad en línea, y la 

conciencia sobre el impacto social y medioambiental de la tecnología (Rodríguez et al., 2023). 

Además, el Marco DigComp también fomenta la colaboración y la creatividad en entornos 

digitales. Los estudiantes deben aprender a trabajar de manera colaborativa en línea, a utilizar 

herramientas digitales para la creación y edición de contenido, y a desarrollar habilidades de 

resolución de problemas en un contexto digital. Estas habilidades son esenciales para la 

participación activa en la sociedad digital. 
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3. MARCO DE COMPETENCIAS PARA LA CULTURA 

DEMOCRÁTICA (CCD) 
Los retos digitales expuestos anteriormente no tienen cabida si no se considera que las 

habilidades digitales que deben desarrollar los/as docentes en formación, como ya se ha 

comentado, deben perseguir la finalidad de crear espacios democráticos e inclusivos, también 

en los medios digitales. Evaluar contenido, dar una opinión, detectar información fiable o 

sesgada… son habilidades que no pueden desarrollarse si atendemos exclusivamente a 

habilidades cognitivas.  

Es por ello por lo que la competencia democrática e intercultural emerge como cuestión 

transversal al marco expuesto anteriormente. Esta se define como “la capacidad para movilizar 

y utilizar los valores, las actitudes, las aptitudes, el conocimiento y/o la visión pertinente con el 

fin de responder de manera apropiada y efectiva a las exigencias, retos y oportunidades que 

plantean las situaciones democráticas e interculturales” (Consejo de Europa, 2016, p.5). 

El marco de Competencias para la Cultura Democrática (CCD), desarrollado por el Consejo 

de Europa (2016) busca por tanto explorar cómo se pueden desarrollar las competencias para 

convivir democráticamente en sociedades diversas. Este marco recoge cuatro ejes o 

dimensiones: valores, actitudes, habilidades y conocimientos y comprensión crítica. Estas a su 

vez se despliegan en diferentes competencias (Figura 2).  

Figura 2. 
Áreas y competencias CCD. 
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Por tanto, analizar y reflexionar sobre las similitudes de ambos marcos competenciales, es 

un punto de partida necesario para desarrollar intervenciones en la formación del profesorado 

que pongan en valor la educación para la ciudadanía democrática en un contexto digital y 

complejo.  

 

4. RELACIÓN DE SIMILITUDES ENTRE COMPETENCIAS DE 

AMBOS MARCOS: UN ENCUENTRO NECESARIO 
Tanto el Marco DigComp (Marco Europeo de Competencia Digital) como el Marco de 

Competencias para la Cultura Democrática comparten algunos puntos en común en términos de 

su enfoque en habilidades y competencias (Tabla 1). 

Tabla 1. 
Relación de similitudes entre competencias del Marco DigComp y el Marco CCD 

Competencias CCD Relación con competencias 
DigComp 

Valorar la dignidad humana y los derechos humanos. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 

Valorar la diversidad cultural. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Gestión de la identidad digital. 
 
Derechos de autor (copyright) y 
licencias de propiedad intelectual. 

Valorar la democracia, la justicia, la equidad, la igualdad y el Estado de 
derecho. 

Navegar, buscar y filtrar datos, 
información y contenidos 
digitales. 
 
Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Participación ciudadana a través 
de las tecnologías digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
 
Gestión de la identidad digital. 
 
Derechos de autor (copyright) y 
licencias de propiedad intelectual. 
 
Protección medioambiental. 

Apertura a la diversidad cultural y otras creencias, visiones del mundo y 
prácticas. 
 
 
 
 
 

Navegar, buscar y filtrar datos, 
información y contenidos 
digitales. 
 
Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Participación ciudadana a través 
de las tecnologías digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
Protección medioambiental. 

Respeto. Gestión de la identidad digital. 
 
Derechos de autor (copyright) y 
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licencias de propiedad intelectual. 
 
Protección medioambiental. 
 
Comportamiento en la red 

Conciencia cívica. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Participación ciudadana a través 
de las tecnologías digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
 
Gestión de la identidad digital. 
 
Derechos de autor (copyright) y 
licencias de propiedad intelectual. 
 
Protección de datos personales y 
privacidad. 
 
Protección medioambiental. 

Responsabilidad. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Gestión de datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Participación ciudadana a través 
de las tecnologías digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
 
Desarrollo de contenidos. 
 
Derechos de autor (copyright) y 
licencias de propiedad intelectual. 
 
Protección de dispositivos. 
 
Protección de la salud y del 
bienestar. 
Protección medioambiental. 

Autoeficacia. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Gestión de datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
 
Desarrollo de contenidos. 
 
Protección de datos personales y 
privacidad. 
 
Protección de la salud y del 
bienestar. 

Tolerancia hacia la ambigüedad. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Comportamiento en la red. 

Habilidades de aprendizaje autónomo. Desarrollo de contenidos. 
 
Protección de dispositivos. 

Habilidades de escucha y observación. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
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Interactuar a través de 
tecnologías digitales. 
 
Integración y reelaboración de 
contenido digital. 

Habilidades analíticas y de pensamiento crítico. Navegar, buscar y filtrar datos, 
información y contenidos 
digitales. 
 
Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Interactuar a través de 
tecnologías digitales. 
 
Programación. 

Empatía. Compartir a través de tecnologías 
digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
 
Gestión de la identidad digital. 

Flexibilidad y adaptabilidad. Interactuar a través de 
tecnologías digitales. 
 
Gestión de la identidad digital. 
 
Desarrollo de contenidos. 
 
Integración y reelaboración de 
contenido digital. 
 
Programación. 

Habilidades lingüísticas, comunicativas y plurilingües. Navegar, buscar y filtrar datos, 
información y contenidos 
digitales. 
 
Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Interactuar a través de 
tecnologías digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
 
Gestión de la identidad digital. 
 
Desarrollo de contenidos. 
 
Integración y reelaboración de 
contenido digital. 
 
Programación. 

Habilidades de cooperación. Interactuar a través de 
tecnologías digitales. 
 
Compartir a través de tecnologías 
digitales. 
 
Colaboración a través de las 
tecnologías digitales. 
 
Comportamiento en la red. 
 
Desarrollo de contenidos. 

Habilidades de resolución de conflictos. Resolución de problemas 
técnicos. 
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Identificación de necesidades y 
respuestas tecnológicas. 
 
Uso creativo de la tecnología 
digital. 
 
Identificar lagunas en las 
competencias digitales. 

Conocimiento y comprensión crítica de sí mismo. Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Gestión de la identidad digital. 

Conocimiento y comprensión crítica de lenguaje y comunicación. Navegar, buscar y filtrar datos, 
información y contenidos 
digitales. 
 
Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Colaboración a través de las 
tecnologías digitales. 

Conocimiento y comprensión crítica del mundo: política, legislación, derechos 
humanos, cultura, culturas, religiones, historia, los medios de comunicación, 
economía, medio ambiente, sostenibilidad. 

Navegar, buscar y filtrar datos, 
información y contenidos digitales 
 
Evaluar datos, información y 
contenidos digitales. 
 
Participación ciudadana a través 
de las tecnologías digitales. 
 
Protección medioambiental. 
 

 

Aunque están diseñados para abordar áreas diferentes, se pueden identificar algunas 

similitudes generales. 

1. Habilidades digitales: Ambos marcos reconocen la importancia de las habilidades 

digitales en la sociedad actual. El Marco DigComp se centra específicamente en las 

competencias digitales, que incluyen la capacidad de utilizar tecnologías digitales de 

manera efectiva, comprender la información digital y participar en la sociedad digital. El 

Marco de Competencias para la Cultura Democrática también considera las habilidades 

digitales como parte integral de la participación ciudadana y la cultura democrática. 

2. Competencia digital: Ambos marcos reconocen que las habilidades digitales son 

esenciales para participar plenamente en la sociedad y en la toma de decisiones 

democráticas. El Marco DigComp define una serie de competencias digitales clave, 

como la búsqueda, evaluación y gestión de información, la creación de contenido digital 

y la resolución de problemas técnicos. El Marco de Competencias para la Cultura 

Democrática también destaca la necesidad de habilidades digitales para acceder a 

información, participar en debates en línea y utilizar herramientas tecnológicas en el 

contexto democrático. 

3. Ciudadanía activa: Ambos marcos enfatizan la importancia de la ciudadanía activa y 

participativa. El Marco DigComp destaca la capacidad de utilizar las tecnologías 

digitales para participar activamente en la sociedad y ejercer los derechos ciudadanos. 

El Marco de Competencias para la Cultura Democrática se centra en la participación 
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ciudadana en la toma de decisiones democráticas y en el fomento de actitudes y 

habilidades para el diálogo, la deliberación y la colaboración en la sociedad. 

4. Competencias transversales: Tanto el Marco DigComp como el Marco de 

Competencias para la Cultura Democrática reconocen la importancia de las 

competencias transversales o habilidades transferibles en el contexto digital y 

democrático. Estas competencias incluyen la capacidad de comunicarse 

efectivamente, trabajar en equipo, resolver problemas, pensar críticamente y tomar 

decisiones informadas. Ambos marcos consideran estas habilidades como 

fundamentales para la participación ciudadana activa y la adopción de un enfoque 

crítico y reflexivo. 

 

Si bien existen similitudes entre ambos marcos en términos de enfoque en habilidades y 

competencias, es importante destacar que están diseñados para abordar áreas diferentes: el 

Marco DigComp se centra en las competencias digitales, mientras que el Marco de 

Competencias para la Cultura Democrática se enfoca en las competencias para la participación 

ciudadana y la cultura democrática. 

Cabe mencionar que ambos marcos son extensibles a todas las etapas educativas. 

Además, como se puede observar, algunas de las competencias expuestas en el Marco CCD se 

cruzan con otras ya señaladas en el Marco DigComp, como pueden ser las vinculadas a la 

capacidad de análisis y pensamiento crítico. No obstante, mientras la lógica del Marco DigComp 

tiene como base cinco áreas de desarrollo, el Marco CCD se centra en la relevancia de 

“desgranar” de alguna forma las competencias de diferente naturaleza (valores, actitudes, 

habilidades y conocimientos). Y ello es necesario en lógica con los estudios que mencionan, por 

ejemplo, la dificultad de los/as docentes no sólo para evaluar información, sino para posicionarse 

y actuar ante la misma, para lo que indefectiblemente el alumnado debe movilizar actitudes, 

valores y posicionamientos críticos (González-Valencia et al., 2020; Navarro-Medina et al., 2022). 

 

5. CONCLUSIONES 
Este trabajo resalta dos marcos de competencias importantes en educación: el Marco 

DigComp, centrado en competencia digital, y el Marco de Competencias para la Cultura 

Democrática (CCD), centrado en desarrollar las competencias para convivir democráticamente 

en sociedades diversas. 

El Marco DigComp es esencial en la formación docente, ya que destaca las competencias 

que los estudiantes deben desarrollar. Por otro lado, el CCD se enfoca en las habilidades 

necesarias para participar plenamente en una sociedad democrática, como ciudadanía activa, 

toma de decisiones, pensamiento crítico y resolución de conflictos. 

En la actualidad, los estudiantes enfrentan dificultades competenciales al interpretar 

información y posicionarse ante problemas sociales en los medios digitales. Esto se debe a la 

sobrecarga de información en internet, la falta de habilidades críticas para evaluar fuentes, el 
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desconocimiento de cuestiones sociales y políticas y la falta de posicionamiento crítico ante las 

mismas.  

La sobrecarga de información en internet puede ser abrumadora y desorientadora para los 

estudiantes, dificultando la distinción entre información relevante y fuentes poco confiables. 

Además, la falta de habilidades críticas impide discernir entre hechos y opiniones, así como 

comprender y detectar información manipulada (OECD, 2019). 

También existe una carencia de conocimientos sobre problemas sociales y políticos, lo cual 

limita la capacidad de los estudiantes para posicionarse y comprender la información disponible. 

Para abordar estas dificultades, es necesario que los estudiantes desarrollen habilidades 

críticas de análisis y reciban educación sólida sobre problemas sociales y políticos. Esto implica 

evaluar la confiabilidad de fuentes, distinguir hechos de opiniones y comprender mejor la 

información en línea. Por ello, se proponen diversas líneas de investigación-intervención 

educativa, como fomentar el uso de redes sociales para identificar fake news y discursos de odio, 

promover la capacidad crítica ante estas cuestiones, investigar y contrastar fuentes, y fomentar 

la participación activa en medios físicos y digitales. 

En conclusión, tanto el Marco DigComp como el Marco CCD se muestran como 

herramientas valiosas para la formación del profesorado. Ambos marcos, de forma conjunta, son 

claves para facilitar el diseño de intervenciones que preparen al profesorado para el mundo digital 

y diverso actual. 
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16 
El aprendizaje STEAM en el aula: enfoque 

cooperativo y transversal para el desarrollo 
competencial 

 
Cecilia Latorre-Cosculluela1 

 
1. ¿POR QUÉ ES IMPORTANTE EDUCAR EN STEAM? 

Desde una perspectiva amplia, los proyectos STEAM se definen como “propuestas 

curriculares que incluyen características de la metodología ABP para la enseñanza y el 

aprendizaje en el área científico-tecnológica” (Pérez-Torres et al., 2021, p.2). El objetivo principal 

que subyace al origen de este movimiento alude, principalmente, a la motivación de incentivar 

las vocaciones de nuestro alumnado para el acceso y estudio de carreras científico-tecnológicas 

recurriendo a las aportaciones de diferentes ciencias y de las artes (Acar et al., 2018; Maass et 

al., 2019). De acuerdo con la literatura, las competencias y dimensiones que se fomentan con la 

metodología STEAM (aparecen reflejadas en la Figura 1) también pueden abordarse, de manera 

transversal, en las diferentes asignaturas del currículo educativo de la Comunidad Autónoma de 

Aragón. De hecho, y tal y como propone Sánchez Ludeña (2019), estas competencias pueden 

fácilmente ubicarse en el marco general de las competencias clave enunciadas por la Unión 

Europea (Consejo de la Unión Europea, 2018). 

Por su parte, el estrecho nexo entre la tecnología y los ODS está comenzando a “aterrizar” 

en nuestras aulas a un ritmo vertiginoso (Rieckmann et al., 2017). La educación afronta (también 

en nuestra provincia de Huesca) una revolución tecnológica que no deberá olvidar, en ningún 

caso, la necesidad de sensibilizar a la comunidad educativa sobre la crisis medioambiental y 

sobre el derecho fundamental de la igualdad de género. Ambas perspectivas se encuentran 

inevitablemente unidas y, considerando este panorama, los proyectos STEAM pueden 

factiblemente vincularse con la promoción de los ODS. Si las ciencias y la tecnología no se 

disponen adecuadamente integradas en los procesos de enseñanza, resultará inviable abordar, 

con garantías de éxito, un tipo de educación para el desarrollo sostenible e igualitaria para todos 

los géneros (Jones et al., 2017). Las TIC avanzan en armonía con la planificación expuesta por 

la Agenda 2030 para el desarrollo sostenible y, en consecuencia, resultan elementos clave para 

construir entornos dinámicos e innovadores de aprendizaje (Carrión-Martínez et al., 2020). 

 
1 Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación de la Universidad de Zaragoza (España) 
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Precisamente por ello, desde los contextos sociales, educativos y gubernamentales deberían 

invertirse considerables esfuerzos en lograr que proyectos innovadores, tales como el enfoque 

STEAM, se abran paso entre las dinámicas de los centros escolares. 

Sin embargo, se observa una ausencia de proyectos de intervención y/o de investigación 

enmarcados en las etapas de Educación Primaria. De igual modo, tampoco abundan este tipo 

de experiencias prácticas que adoptan la metodología STEAM con fines de cultivar entre el 

alumnado y el profesorado la sensibilidad hacia los ODS. A la luz de las mencionadas 

consideraciones, surge la necesidad de diseñar e implementar, bajo la perspectiva de una 

rigurosidad científica, proyectos de intervención educativa longitudinales basados en el 

aprendizaje a través de la ciencia, la tecnología y el arte que posibiliten superar las fronteras de 

la parcelación curricular, fomentar las vocaciones científico-tecnológicas y afrontar los retos 

presentes y futuros. A lo largo del desarrollo de la intervención, se dispondrá del asesoramiento 

y apoyo del espacio STEAM Lab Aragón, un proyecto formativo que ofrecerá al equipo docente 

e investigador el itinerario de herramientas tecnológicas idóneas para las distintas etapas 

educativas y que acompañará el desarrollo de las sesiones STEAM para crear procesos 

participativos y colaborativos. 

 

2. DISEÑANDO UN PROYECTO Y UNA METODOLOGÍA DE 

INVESTIGACIÓN 
El proyecto de intervención aquí presentado, que vendrá sucedido de una fase investigadora 

para la recogida de evidencias, incluye el enfoque STEAM como centro del proceso de 

enseñanza-aprendizaje para el fomento de los ODS en un centro de Educación Primaria de la 

provincia de Huesca. Participarán en el proyecto de intervención aquellos alumnos y alumnas 

matriculados en los últimos cursos (5º y 6º). El proyecto será desarrollado a lo largo de un curso 

escolar completo. Precisamente por ello, en la fase de investigación posterior la estrategia de 

selección de los participantes será totalmente intencional. 

En cuanto a la planificación STEAM, el centro desarrollará su propio itinerario teniendo en 

cuenta sus propios recursos y necesidades particulares. La temporalización concreta de las 

actividades responderá, de igual modo, a las particularidades del centro, de modo que esta 

planificación STEAM podrá someterse a una revisión trimestral. A grandes rasgos, se incluirá en 

la programación del centro educativo el método STEAM para fomentar la alfabetización científica 

del alumnado de todos los géneros, de manera que les resulte de utilidad para la preparación 

para su futuro sociolaboral y para la mejora de la cultura científica. 

Las actividades diseñadas deberán ligarse a las diferentes dimensiones de cada 

competencia STEAM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería, Arte y Matemáticas) y se trabajará el 

método científico y la reflexión tanto conceptual como procedimental. En este sentido, las 

actividades se orientarán hacia la identificación y análisis de aquellos factores que perjudican el 

desarrollo sostenible (causas y posibles soluciones) y hacia la promoción de una educación 

solidaria que incentive conductas de responsabilidad desde la acción individual y colectiva. Por 

último, las actividades diseñadas fomentarán el interés del alumnado por conectar la tecnología 
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con fenómenos sociales de relevancia. Se especifican, en el siguiente espacio, algunos ejemplos 

de temáticas de actividades a desarrollar en el proyecto: 

- Utilización del huerto escolar. 

- Fabricación de objetos a partir de materiales reciclados. 

- Ecología y reducción de residuos para la protección ambiental. 

- Seres vivos y los reinos de clasificación: funciones vitales de nutrición, relación y 

reproducción. 

- Nutrición equilibrada e impulso de la vida activa: hábitos de vida saludables. 

- Creación de maquetas con impresoras 3D para diseñar ambientes sostenibles. 

- Programación y robótica. 

- Desarrollo de robots con piezas de LEGO. 

- E-textiles e innovación: Textiles y nuevos materiales con la programación y la 

Electrónica. 

- Ecosistemas: tipos y funcionamiento. 

- Máquinas simples y máquinas compuestas. 

- Las energías renovables y no renovables. 

 

Tras la aplicación del proyecto de intervención educativa con STEAM, se ha diseñado una 

fase de investigación fundamentada en el estudio de casos. Se utilizarán tanto datos cualitativos 

como cuantitativos para comprender el modelo curricular e instructivo de STEAM, para analizar 

el impacto de la experiencia y para recopilar datos descriptivos ricos. Yin (2004) afirma que “la 

evidencia de los estudios de caso también puede incluir datos tanto cualitativos como 

cuantitativos” y que “ambos tipos de datos pueden ser muy complejos” (p. 11) durante el análisis. 

Se recabarán los datos y la información combinando instrumentos tanto cualitativos como 

cuantitativos y se triangularán los datos para agregar validez y corroborar los hallazgos de la 

investigación (Flick, 2004). 

Los datos y la información provendrán de diversas fuentes y de la aplicación de una variedad 

de instrumentos: entrevistas y grupos de discusión con profesorado y alumnado, análisis de 

rúbricas de evaluación de competencias, escala de motivación, análisis comparativo del 

rendimiento académico del alumnado, observaciones de los participantes clave del contexto de 

la investigación y análisis de documentos curriculares, fotografías y producciones del alumnado. 

En la Figura 2 se especifica una relación de estos instrumentos a aplicar. 

Para la muestra de docentes implicados en la experiencia STEAM del centro educativo, se 

utilizará la entrevista semi-estructurada (1) siguiendo un modelo hipotético-deductivo, en tanto 

que se parte de una base teórica sólida acerca de las alternativas de integración de la educación 

STEAM y las actitudes y factores de los docentes que influyen en la implementación de 

propuestas didácticas fundamentadas en este enfoque. Las entrevistas tienen la finalidad de 

capturar historias e impresiones personales profundas sobre los participantes (Brantlinger et al., 

2004). Podrán realizarse vía telemática (o presencial) y se procederá a su grabación (en audio) 

bajo el previo consentimiento de los participantes. 
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En términos generales, estas entrevistas se plantean con el objetivo de investigar qué 

modelo y prácticas instruccionales de STEAM se han aplicado y qué percepciones tienen los 

principales implicados en esta experiencia de aprendizaje. Se pretende obtener una comprensión 

profunda de cada participante para descubrir y registrar aquello que han experimentado con el 

enfoque STEAM, lo que piensan y sienten al respecto y qué importancia o significado podría 

suponer. Se utilizarán las plantillas de entrevistas adaptadas de las investigaciones sobre 

STEAM de Dare et al. (2019), Ghanbari (2014), Johnston y Tolkunow (2016) y Tao (2019). En 

términos generales, estas entrevistas se componen de las siguientes dimensiones: imagen del 

modelo STEAM, cuestiones sociodemográficas, actitudes y concepciones sobre la educación 

STEAM y, finalmente, aprendizaje del alumnado y beneficios y desafíos de este programa. 

Además, se solicitará al profesorado que concrete y explique su práctica docente relacionada 

con la educación STEAM, así como su concepción sobre la misma. 

En cuanto a la muestra de alumnado, se diseñará una evaluación de la adquisición de 

competencias (2) y dimensiones STEAM. Se diseñará también un grupo de discusión (3) con el 

alumnado de los cursos implicados en la experiencia de aprendizaje STEAM. Los grupos de 

discusión deberán estar conformados por entre 4-12 miembros (Hopkins, 2007). Durante el 

desarrollo de los mismos, el alumnado compartirá sus puntos de vista sobre la educación 

STEAM, los modelos de instrucción de los programas STEAM y sus pensamientos y 

percepciones sobre temáticas comunes. 

Por otra parte, se obtendrán datos sobre la motivación del alumnado tras utilizar como 

instrumento la Encuesta Reducida de Materiales Instruccionales para la Motivación (RIMMS) (4) 

(Keller, 2010) adaptada a la versión española con la intención de conocer el grado de motivación 

del alumnado hacia el aprendizaje a través del uso de la metodología STEAM. Esta escala, que 

será administrada a todo el alumnado participante, está compuesta por cuatro dimensiones: 

atención, relevancia, confianza y satisfacción. Cada una de ellas se refleja en un conjunto de tres 

ítems. 

Para el análisis del impacto del proyecto STEAM en términos de mejora del progreso en el 

aprendizaje del alumnado, se comparará el rendimiento académico en dos cursos escolares con 

otras materias (grupo de control) similares en contexto y número de alumnos/as. De este modo, 

resultará posible medir la mejora diferencial utilizando la metodología Diferencia en Diferencia 

(DiD) (5). La metodología DiD es una de las más utilizadas en los estudios de evaluación de 

impacto. Se basa en una combinación de comparaciones de grupos de control y tratamiento 

antes y después, y tiene la ventaja de que es intuitivo y se ha utilizado ampliamente. 

Respecto a la observación participante y naturalista (6), el equipo investigador observará a 

los docentes y alumnado en algunas de las actividades STEAM y lo que se produzca de manera 

natural en el entorno de las aulas. Todo ello, considerando el plan de estudios, las prácticas de 

instrucción y el aprendizaje del alumnado. Se llevarán a cabo varias observaciones durante las 

sesiones de STEAM y se estudiará el entorno de aprendizaje concreto en el que son aplicadas. 

El protocolo de observación adoptado (Bertrand, 2019) permitirá registrar notas de campo sobre 

el entorno educativo, la tecnología, la pedagogía, las prácticas de instrucción y participación del 
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alumnado, la actitud hacia STEAM y las experiencias de aprendizaje del alumnado durante 

sesiones particulares. Esta plantilla se completará para varias sesiones diferentes de aprendizaje 

con STEAM. 

Una vez finalice la aplicación de las sesiones educativas programadas, se procederá 

también a cumplimentar la rúbrica para evaluar proyectos STEAM (7) (Pérez-Torres et al., 2021). 

El conjunto de docentes responsables de estas sesiones cumplimentará, de manera individual, 

la mencionada rúbrica. 

Por otra parte, el análisis de documentos (8) se utilizará para comprender cómo los 

maestros/as del aula consideran estos modelos de educación STEAM en el cumplimiento de sus 

metas curriculares y de enseñanza. Estos documentos consistirán en una descripción general 

del curso y el programa, notas de reuniones de colaboración o planes y diseños de las 

secuencias de aprendizaje STEAM. 

En último lugar, serán analizadas también las fotografías (9) del desarrollo de las sesiones 

que vayan siendo tomadas y los productos finales (9) obtenidos en el proyecto STEAM. 

Considerando los diferentes usos que el ámbito investigador realiza de las fotografías como 

material de recogida de datos, en este estudio estas producciones serán utilizadas con fines de 

apoyar, respaldar y complementar la información del contexto recabada con los restantes 

instrumentos. 

 

3. APORTACIONES DEL ENFOQUE STEAM A LOS PROCESOS 

FORMATIVOS Y CURRICULARES 
El proyecto STEAM descrito se ha diseñado con la finalidad de formar y capacitar en 

competencias científico-tecnológicas a niños/as de un centro educativo de la provincia de 

Huesca. Se materializará a través de la incorporación de espacios y talleres de fabricación digital 

y otras aplicaciones que contribuyan a la sostenibilidad para incentivar las habilidades para 

pensar, reflexionar y actuar creativamente. Todo ello, con el compromiso vital de empoderar a 

mujeres y niñas y alcanzar una igualdad real y efectiva. Nos dirigimos hacia un futuro laboral en 

el que progresivamente aumenta la demanda de profesionales con alta cualificación en las 

disciplinas científico-tecnológicas. En este contexto, las dinámicas educativas de los centros 

escolares enmarcados en la provincia de Huesca se ven progresivamente impregnadas de la 

irrupción de la ciencia y la tecnología. Esta tendencia transformativa provocará una modificación 

sustancial en la tipología de empleos actuales, creándose nuevas ocupaciones relacionadas con 

las nuevas tecnologías, las comunicaciones, la robótica y la computación (Howells, 2018). En 

este futuro no tan distante, se priorizarán aquellas habilidades y destrezas que una máquina sea 

incapaz de reproducir (tales como el pensamiento sistémico, la creatividad o la intuición) y 

aquellas competencias relacionadas con la innovación (Schleicher, 2018). Precisamente por todo 

ello, consideramos que el impacto socioeducativo del proyecto propuesto quedaría debidamente 

justificado. 

En lo que respecta al impacto social, se espera que este proyecto mejore sustancialmente 

las oportunidades educativas y el desarrollo de competencias de estos niños/as implicados en la 
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experiencia. Además, se facilitarán al alumnado medios para acceder a las necesidades básicas, 

se reducirán las tasas de abandono escolar y se generarán vocaciones tecnológicas (entre las 

que, tradicionalmente, el género femenino no resulta el predominante) en jóvenes desde edades 

muy tempranas. En este sentido, se ha reconocido el impacto que la competencia matemática y 

las competencias básicas en ciencia y tecnología tienen sobre la sociedad y sobre el desarrollo 

de visiones críticas, constructivas y creativas (Boletín Oficial del Estado, nº25, de 29 de enero de 

2015, p.6993). Estas competencias se encuentran alineadas con las recomendaciones de la 

Comisión Europea (2012) y con los posicionamientos de algunos autores que han invertido 

esfuerzos por la educación STEAM (Toulmin y Groome, 2007). 
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1. INTRODUCCIÓN 

Un colegio puede ser el lugar en el que llegan a observarse comportamientos intolerantes 

(estereotipos de género, discriminaciones por razón de sexo...) en los espacios de juego. 

Sabiendo que la educación es el elemento que forma a seres humanos capaces de vivir en 

sociedad y el utensilio que genera una sociedad más justa, más equitativa y menos desigual se 

apuesta por una propuesta innovadora de intervención sobre coeducación para trabajar la 

importancia que tiene la igualdad basada en el respeto y en la colaboración, en este caso, a 

través del compañerismo entre niños y niñas. Se cree necesario su implementación en el 

contexto de un aula de Primaria, concretamente de segundo curso.  

Con esta práctica educativa se busca coeducar mediante actividades de carácter lúdico, 

puesto que la mejor forma de enseñar a la edad de 7 años es mediante el juego. Ello redundará 

en la asimilación de conceptos que servirán para alcanzar los objetivos marcados. 

 

1.1. ¿Cómo se quiere hacer? 
Para educar en la igualdad y en la corresponsabilidad y así prevenir de comportamientos 

intolerantes y discriminatorios por razón de sexo, se ha desarrollado un proyecto de intervención 

centrado en actividades lúdicas divididas en dos tipos, deportivas y reflexivas, diversión y 

contacto y pensamiento crítico a partes iguales. Resaltar los beneficios de la reflexión a edades 

tempranas ya que, promueven un aprendizaje activo, además de posicionarse ante una idea 

controversial tanto con argumentos a favor como en contra (Benavides y Ruíz, 2022). 

Efectivamente, el profesorado tiene que hacer de la reflexión habilidades de pensamiento crítico 

con las que afrontar el mundo (Robles, 2019).  
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2. MARCO TEÓRICO 
La importancia de esa esencia recreativa se secunda con la afirmación de UNICEF (2018):  

El aprendizaje basado en el juego sigue teniendo una importancia crucial, pero a menudo 

se descuida en favor de enfoques educativos centrados en objetivos académicos. Sin 

embargo, en este período, los enfoques de aprendizaje activo basado en el juego pueden 

transformar las experiencias educativas de los niños en los primeros cursos de primaria 

y fortalecer tanto su motivación como los resultados de aprendizaje (p.8). 

Se espera un aprendizaje basado en la pluralidad para aminorar las consecuencias 

negativas a corto, medio y largo plazo de los actos de los niños y las niñas de la clase en 

cuestión.   

Para lograrlo, es necesario educar en la igualdad, es decir, coeducar a los niños y a las 

niñas. Hay que apuntarla también que las palabras evolucionan con el tiempo y el término 

coeducación no es una excepción, ya que ha vivido diversas situaciones sociohistóricas (Álvarez 

et al., 2019). En palabras textuales de Vargas (2011).  “Hacer coeducación significa procurar que 

la presencia de ambos géneros en una misma escuela sea una fuente de enriquecimiento para 

unas y otros, y no un pretexto para la desigualdad o la violencia” (p. 89).   

Y es que el concepto de coeducación va más allá de la mera enseñanza mixta, sino que se 

trata de un término de mayor amplitud y riqueza. Son evidentes los beneficios aportados, no 

obstante, hay que añadir otros como el incremento de la autoestima, el respeto de la diferencia 

o una solidez mayor en la convivencia entre personas (Delgado, 2015). El segundo concepto 

hace referencia a la práctica en que los alumnos y las alumnas estén en las mismas aulas y 

reciban el mismo tipo de enseñanza, se sometan a las mismas exigencias y sean evaluados de 

la misma manera. La coeducación supone la intervención de la revisión de las pautas sexistas 

de la sociedad y de las instituciones en las que se desarrolla la vida de los individuos. Por tanto, 

se exige situaciones de igualdad real de oportunidades académicas profesionales y en general, 

sociales, de tal modo en que nadie por razones de sexo, parta de una situación de desventaja o 

tenga que superar especiales dificultades para llegar a los mismos objetivos. No se puede 

considerar que es coeducación si en la escuela se dan las pautas culturales que se consideran 

específicas de cada uno de los géneros. Así pues, mediante la coeducación se pretende derribar 

el androcentrismo existente en la sociedad, para que poder evolucionar en pro de una igualdad 

real (Gallardo-López et al., 2020).  

Por ello, es necesario discernir entre los conceptos de sexo y género, pues desde siempre 

se ha utilizado de forma indistinta. El concepto de sexo viene a ser todas aquellas características 

físicas, genéticas etc. Hace referencia a la diferencia entre machos y hembras en la especie 

humana. Mientras que el concepto de género según nos dice Vargas (2011) es:   
El género hace referencia a la construcción social que las distintas culturas elaboran sobre la base de la 

pertenencia sexual, construcción que asigna rasgos de identidad, capacidades, aptitudes y roles distintos a las 

personas, configurando de esta forma dos géneros dentro de la especie humana, el masculino y el femenino. 

El género es un concepto cultural, una construcción social (p. 86). 
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Por lo tanto, la importancia de coeducar radica en procurar crear un contexto que sea 

diverso, complejo y cambiante. Supone tratar a los alumnos y a las alumnas como personas 

dispares entre sí, y ya que les ha tocado vivir condicionados por su entorno en que les ha tocado 

vivir, sean capaces de incidir en él con creatividad, libertad y sin violencia.  

Para avanzar en la construcción de la escuela coeducativa, el profesorado remarca la 

importancia de diseñar proyectos holísticos que impulsen la formación en género (Ugalde et al., 

2019). Investigaciones recientes han demostrado que la educación en igualdad puede mejorar 

significativamente el desarrollo de la inteligencia emocional en niños y niñas (Fernández-Berrocal 

y Ruiz, 2008). Hablar de educación implica mencionar también a la familia y es que desde el 

nacimiento del nuevo ser la sociedad ya define con patrones establecidos el concepto en la 

persona influyendo de manera indirecta a los núcleos familiares (Ceballos, 2014). Adentrándonos 

en esto último, cabe destacar que la diversidad cultural es una característica intrínseca a los 

grupos humanos, siendo una realidad a partir de los flujos migratorios el cambio en el concepto 

de multiculturalidad, y esto nos lleva a la importancia de repensar el mensaje que dan esos 

grupos respecto a la coeducación (César, 2021).  

 

3. METODOLOGÍA DE LA INTERVENCIÓN 
La propuesta para abordar esta posible realidad es a través de una intervención en el aula 

a través de actividades de índole deportiva y reflexiva, entendiéndose como una estrategia 

planteada y que conlleva una actuación profesional que ofrece a los agentes educativos la 

posibilidad de ser protagonistas de cambio (Garaizabal-Buldain y Gónzalez-Palomares, 2020).   

A continuación, se propondrán una serie de objetivos tanto generales como específicos para 

encauzar la consecución de las diferentes acciones a partir de la implementación del proyecto.  

Objetivo general 1: concienciar al alumnado a no discriminar en el juego por motivos de 

sexo. 

Objetivo específico 1: coeducar mediante actividades lúdicas.  

Objetivo específico 2: establecer un espíritu crítico y reflexivos a edades tempranas.  

 

3.1. Desarrollo de las actividades 
Respecto a las actividades hay que decir que las tablas contienen información sobre el 

desarrollo de las actividades, su finalidad, recursos, temporalización, número de participantes, 

finalidades así donde se van a llevar a cabo.  
Actividades deportivas 

- Salta a la cuerda: de tipo cooperativo, grupal (15 – 20 alumnos), 15 minutos de duración 

e implementable en exteriores. Objetivo: fomentar la cooperación entre niños y niñas. 

Procedimiento: se escogen a dos alumnos y a cada uno se le sitúa a un extremo de la 

cuerda. Preferiblemente a un niño y a una niña. Ambos comienzan a girar la cuerda y 

el resto de niños y niñas deben entrar y saltar a la cuerda sin rozarla. Se deben formar 

parejas mixtas para saltar la cuerda. Deben hacerlo al mismo ritmo y ponerse de 

acuerdo. Materiales: una cuerda.   
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- Muerde manzana: de tipo cooperativo, grupal (10-15 alumnos), 15 minutos de duración 

e implementable en interiores y exteriores. Objetivo: cooperar por un fin común. 

Procedimiento: Cada manzana se colgará con una cuerda a la altura de la boca de los 

alumnos/as. Cada niño/a, tendrá atada las manos detrás de la espalda y han de intentar 

comerse la manzana. Cuando el tiempo termine en 5-10 minutos, ganará la persona 

que más manzana ha comido. Para esta actividad se formarán grupos mixtos de 4 

alumnos/as que han de comerse las manzanas. Materiales: manzana y cuerda por 

participante.  

- Tira y afloja: de tipo cooperativo, grupal (10-15 alumnos), 15 minutos de duración e 

implementable en interiores y exteriores. Objetivo: eliminar prejuicios a través de la 

cooperación. Procedimiento: la clase queda dividida en grupos de 5 personas cada 

uno. Los grupos deberán ser mixtos. A mitad de la cuerda se hará un nudo, donde 

habrá atado un pañuelo, que servirá como guía para los equipos. La actividad consiste 

en que cada uno de los grupos a cada extremo de la cuerda, utilicen la fuerza para tirar 

de la cuerda y hacer sobrepasar el nudo sobre las marcas que hay en el suelo.  Cada 

tirada es eliminatoria, hasta que queden solo dos equipos. Materiales: una cuerda larga 

y un pañuelo.  

 

Actividades reflexivas 
- 1, 2, 3, Cambio: de tipo reflexivo, se lleva a cabo con todo el grupo clase, tiene una 

duración de 45 minutos y se puede desarrollar en interiores. Objetivo: eliminar 

prejuicios y estereotipos de género. Procedimiento: esta actividad consiste en clasificar 

juguetes estereotipados en diferentes mesas. En una mesa se pondrán muñecas, en 

otra mesa, coches, camiones… Los niños y niñas deben elegir libremente dónde jugar, 

después, se les pedirá que elijan otra que no corresponda a su estereotipo. De esta 

manera se observarán las preferencias de los niños y las niñas, el nivel, la forma en 

que desarrollen el juego de roles con los juguetes seleccionados y la reacción que 

tengan a la hora de elegir otra mesa. Una vez terminada la experiencia, se entablará 

una conversación con todos y todas para saber cómo se sintieron durante la actividad. 

Materiales: juguetes estereotipados.  

- Pintando sobre el lienzo: de tipo reflexivo, se lleva a cabo con todo el grupo clase, tiene 

una duración de 45 minutos y se puede desarrollar en interiores. Objetivo: reflexionar 

acerca de la importancia del pensamiento. Procedimiento: este ejercicio se realizará en 

clase. A través de las diversas manifestaciones artísticas (narrativa, poesía, música, 

dibujo...) los niños y las niñas trabajarán diversos conceptos relacionados con las 

preferencias vitales humanas independientemente del sexo en cuestión. Tendrán que 

reflexionar a través del Arte sobre ideas como el varón enfermero o profesor, o bien la 

mujer ingeniera o futbolista. También sobre el amor o la libertad humana, acabando 

con una puesta en común de lo presentado por el grupo. Materiales: un paquete de 500 
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folios blancos, un paquete de 100 folios de colores, 10 cajas de lápices de colores y 20 

lápices de grafito.  

- La unión, nuestra fuerza: de tipo reflexivo, elaborada para ser realizada en exteriores. 

Objetivo: fortalecer vínculos de respeto entre seres humanos. Procedimiento: el 

profesor o profesora de gimnasia invita al alumnado a jugar al fútbol, baloncesto, balón 

prisionero o voleibol. Solo con una condición, los equipos tienen que ser mixtos y sus 

integrantes poseer características heterogéneas. De forma paralela, suena una 

canción, momento en el que tienen que dejar la actividad para abrazar a su compañero 

o compañera de al lado. Segundos más tarde se vuelve a la actividad física sin música. 

Luego, se repite el proceso, pero esta vez el abrazo tiene que ser de tres personas, 

hasta que acaba en un abrazo grupal. Este acto se repetirá a lo largo de toda la sesión 

y, si procede, en ejercicios futuros. El número de integrantes de los grupos no se puede 

decidir con exactitud, pero se realizará en base a las especificidades previamente 

expuestas. Materiales: cuatro balones en total, de fútbol, baloncesto, voleibol y goma 

espuma. Altavoz de música. 

 

3.1. Metodología de las actividades 
Los diferentes contenidos y actividades que se proponen para alcanzar los objetivos se van 

a englobar dentro de modelos y principios didácticos, principalmente de corte alternativo o 

innovador, además de otorgar elementos y funciones a los principales actores del conocimiento.  

El papel del profesorado:  

La docente tratará de trabajar con los siete principios educativos, socialización, 

participación, diversidad, motivación, globalización, funcionalidad y significatividad.  

Por otro lado, de cara a la enseñanza-aprendizaje, se creará un equilibrio entre conceptos, 

procedimientos y actitudes. La idea del conocimiento a incoar en el grupo aprendizaje será 

interdisciplinar, abierto, dinámico y en construcción por parte del alumnado, creando también la 

idea de un saber activo y reflexivo.  

El papel del alumnado: 

Se requerirá del propio alumnado que sea activo y dinámico. Con este proyecto se busca 

que los y las participantes conecten los conocimientos actuales con los previos, que le den un 

sentido al ser de la sabiduría, que sean activos y activas creando y analizando diversas 

situaciones. 

 

4. RESULTADOS 
Ya que es una propuesta y aún no se ha probado la efectividad de la misma se han 

preparado dos instrumentos para conocer el impacto del mismo en el grupo clase. Por un lado, 

una observación indirecta no participante semi sistémica de campo. Estas observaciones se 

llevarán a cabo sólo durante el tiempo que dure el recreo, ya que el patio es un espacio de 

socialización resaltable porque el alumnado desarrolla sus habilidades cognitivas, sociales, 

conductuales y afectivas (Hernández-Prados et al., 2022). El procedimiento se realizará una vez 
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por semana, momento en el que con un cuaderno de campo un profesor anotará las 

consiguientes conductas observables en los alumnos. 

Criterios observables:  

- Discriminación hacia otro alumno/a.  

- Negar el juego a otro alumno/a por razón de sexo.  

- Rechazar jugar a juegos estereotipados no acordes con su sexo.  

- Observación de todo aquel alumno/a que juegue a un juego estereotipado distinto de 

su sexo.  

- Observar los comportamientos disruptivos hacia otros alumnos/as que desean jugar a 

un juego con personas del sexo opuesto.  

- Observar a qué juegan niños y niñas.  

- Observar qué zonas ocupan niños y niñas en el recreo durante el juego. 

 
No obstante, al tratarse de una observación semi sistémica, el o la profesional encargado/a 

de la observación, podrá libremente, anotar en el cuaderno de campo, todas aquellas conductas 

que crea conveniente que no figuran en la anterior lista.  

Posteriormente a la recogida de datos, se llevará a cabo un proceso de evaluación sobre la 

información obtenida durante las cuatro semanas. Se evaluará la evolución de los 

comportamientos de los y las alumnas desde la primera semana hasta la última desde la puesta 

en práctica de las actividades.  

Por otro lado, después de un mes, se le pasará un breve cuestionario estructurado con 

preguntas de escala de clasificación al tutor/a de la clase, donde deberá evaluar las conductas y 

comportamientos del alumnado un mes después de haber realizado el proyecto y si ha tenido 

efecto en sí, según los siguientes criterios: 

Tabla 1. 
Indicadores para evaluar el impacto de la intervención. 

Fuente: elaboración propia  
 

CUESTIONARIO NADA POCO BASTANTE 

Se siguen dando discriminaciones 
hacia otros alumnos/as    

Se niega el juego a otro alumno/a 
por razón de sexo.    

Se dan comportamientos disruptivos 
hacia otros alumnos/as que desean 

jugar con personas del sexo opuesto. 

 
 

  

Los alumnos/as rechazan jugar a juegos 
Estereotipados por razón de sexo.    

Los niños ocupan grandes zonas en el 
Recreo durante el juego.    

Las niñas ocupan pequeñas zonas en el 
recreo durante el juego.    

Mayoritariamente, las niñas juegan 
sentadas y los niños realizan juegos 

de fuerza o velocidad. 
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5. DIFUSIÓN 
Esta responsabilidad recae en el tutor o tutora, una vez informada la dirección del centro de 

la puesta en marcha del proyecto, dará buena cuenta a los medios de comunicación locales de 

la iniciativa, invitando a las autoridades civiles y militares. Además, de esperar una buena 

predisposición y acogida, se buscará lograr su extrapolación a otras clases de este colegio, 

incluso a otros centros educativos, haciendo los ajustes que fueran necesarios. También se 

espera que los medios de comunicación de radio, televisión o prensa se hagan eco de esta 

propuesta innovadora.  
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18 
El cerebro innovador en el aula: Nuevas 

dinámicas neuroeducativas para mejorar la 
calidad educativa 

 
Marta Bestué Laguna1 

 
1. INTRODUCCIÓN 

La calidad de la enseñanza es un tema de gran importancia en la educación actual. Cada 

vez es más evidente que los métodos de enseñanza tradicionales, basados en la transmisión de 

conocimientos y la memorización de información, no son suficiente para preparar a los 

estudiantes para el mundo actual. En este sentido, las nuevas dinámicas neuroeducativas 

vinculadas a las funciones ejecutivas han surgido como una forma innovadora de mejorar la 

calidad de la enseñanza. 

Las funciones ejecutivas, como se definen a continuación, nos permiten planificar, organizar, 

priorizar, regular nuestras emociones y dirigir nuestra atención hacia nuestras metas por lo que 

resulta imprescindibles abordarlas para el desarrollo del aprendizaje en entornos educativos. La 

investigación en neurociencia ha demostrado que estas funciones son fundamentales para el 

aprendizaje y la educación (Diamond, 2013; Zelazo & Carlson, 2020). Además, se ha sugerido 

que el desarrollo de las funciones ejecutivas puede ser modificado por la experiencia, lo que 

significa que las dinámicas educativas que fomenten su desarrollo pueden mejorar el rendimiento 

académico de los estudiantes (Diamond & Lee, 2011; Best et al., 2014; Escolano-Pérez & 

Bestué-Laguna, 2021). 

En este sentido, las nuevas dinámicas neuroeducativas que se centran en el desarrollo de 

las funciones ejecutivas pueden mejorar la calidad de la enseñanza (Diamond & Ling, 2020). 

Algunas de estas dinámicas incluyen el aprendizaje basado en proyectos, el trabajo colaborativo, 

la enseñanza personalizada y el uso de tecnologías educativas teniendo en cuenta el Diseño de 

Aprendizaje Universal (Universal Design for Learning- UDL)  (García-Campos et al., 2020). Estas 

dinámicas se basan en la idea de que los estudiantes aprenden mejor cuando se les da la 

oportunidad de aplicar las funciones ejecutivas en situaciones reales y significativas, en lugar de 

simplemente memorizar información (Zelazo & Carlson, 2020). 

En resumen, la aplicación de las nuevas dinámicas neuroeducativas vinculadas a las 

funciones ejecutivas puede mejorar la calidad de la enseñanza al fomentar el desarrollo de 
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habilidades cognitivas fundamentales para el aprendizaje. A continuación, se analizarán algunas 

de estas dinámicas y se describirán los beneficios que pueden aportar a la educación. 

 

2. LAS FUNCIONES EJECUTIVAS: DEFINICIÓN EN TÉRMINOS 

EDUCATIVOS  
Las funciones ejecutivas (FE) son procesos cognitivos que permiten el control y regulación 

de comportamientos enfocados a una meta. Estas competencias cognitivas y emocionales se 

vinculan con el desarrollo madurativo del cerebro y abarcan procesos como la memoria de 

trabajo, inhibición, flexibilidad cognitiva, organización, planificación y control emocional. Los 

procesos que conforman las FE son muy extensos y varían entre los diferentes autores, y 

actualmente se incluyen procesos de tipo emocional (Carlson et al., 2013; Diamond, 2013; 

Miyake y Friedman, 2012). Entre los procesos que componen las FE, se distinguen aquellos de 

naturaleza cognitiva (FE frías o componentes cool o cold de las FE) y aquellos otros de tipo 

emocional (FE calientes o hot). Como afirma Tirapu-Ustárroz et al. (2017), aunque las FE son 

esenciales en el comportamiento inteligente, no solo están relacionadas con los procesos 

cognitivos, sino también con la identificación de objetivos y la motivación para llevar a cabo un 

comportamiento, lo que se asocia con los componentes emocionales y motivacionales.  

En el ámbito educativo, son numerosas las tareas que exigen la puesta en marcha de las 

FE. Tener un adecuado nivel de FE permite al alumnado proporcionar una respuesta cognitiva 

ajustada a las demandas que se plantean en el entorno educativo (Flores-Lázaro et al., 2014). 

Por todo esto, en la educación es crucial desarrollar prácticas neuroeducativas que 

promuevan y fortalezcan las funciones ejecutivas de los estudiantes para lograr un mejor 

rendimiento académico y adaptación a las exigencias del entorno escolar como se describe a 

continuación. 

 

3. LAS NUEVAS DINÁMICAS NEUROEDUCATIVAS Y SU 

RELACIÓN CON LAS FUNCIONES EJECUTIVAS 
En la actualidad, existe un creciente interés tanto en la investigación como a nivel estatal 

desde el Ministerio de Educación sobre las dinámicas neuroeducativas y su relación con el 

desarrollo de las funciones ejecutivas (FE) en el ámbito educativo.  

La neuroeducación es una disciplina que estudia las bases neurales de los procesos de 

aprendizaje y su aplicación en el aula (Luque & Lucas, 2020). Un ejemplo de nueva dinámica 

neuroeducativa que puede tener un impacto positivo en el desarrollo de las FE es el uso de la 

gamificación. La gamificación es el uso de elementos de juego en contextos no lúdicos, y se ha 

demostrado que puede mejorar la motivación y el compromiso del alumnado, así como su 

capacidad para mantener la atención y controlar su impulsividad, habilidades cognitivas 

directamente relacionadas con las FE (Bestué-Laguna et al., 2021) 

Otra dinámica neuroeducativa que puede tener un impacto en el desarrollo de las FE es el 

aprendizaje basado en la atención plena. El mindfullness implica la concentración en el momento 
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presente, aceptando sin juzgar los pensamientos y sentimientos que surgen en la mente, y se ha 

demostrado que puede mejorar la regulación emocional y la atención sostenida, habilidades 

también relacionadas con las FE (Janz et al., 2019). 

Además, el entrenamiento cognitivo específico sobre cada uno de los componentes de las 

FE también puede ser una dinámica neuroeducativa efectiva para mejorarlas y, con ello, mejorar 

el rendimiento académico.  

Las nuevas dinámicas neuroeducativas se han convertido en un tema de interés en la 

investigación reciente, y se han relacionado con el desarrollo y mejora de las funciones 

ejecutivas. Según un estudio de 2022 de Araya-Crisóstomo y Urrutia, las prácticas 

neuroeducativas pueden mejorar las funciones ejecutivas en niños y adolescentes. Además, 

según un estudio de 2021 de Pachón-Alape, las habilidades emocionales y sociales pueden 

mejorar las funciones ejecutivas y el rendimiento académico. 

Las nuevas dinámicas neuroeducativas, como la práctica de mindfulness, la gamificación 

para abordar aspectos cognitivos y el desarrollo de habilidades emocionales y sociales, pueden 

tener un impacto positivo en el desarrollo y mejora de las funciones ejecutivas en niños y 

adolescentes en el entorno educativo. 

 

4. BENEFICIOS DE APLICAR LAS NUEVAS DINÁMICAS 

NEUROEDUCATIVAS Y LAS FUNCIONES EJECUTIVAS EN LA 

EDUCACIÓN 
La aplicación de las nuevas dinámicas neuroeducativas y la atención a las funciones 

ejecutivas en el contexto educativo pueden aportar diversos beneficios en la calidad de la 

enseñanza y el aprendizaje de los estudiantes. Algunos de estos beneficios respaldados por la 

investigación científica actual se resumen a continuación: 

- Mejora del rendimiento académico: La implementación de prácticas educativas 

basadas en la neurociencia y la atención a las funciones ejecutivas puede mejorar el 

rendimiento académico de los estudiantes (Codina et al., 2020).  

- Desarrollo de habilidades sociales y emocionales: Las prácticas neuroeducativas y el 

entrenamiento de las funciones ejecutivas también pueden ayudar a los estudiantes a 

desarrollar habilidades sociales y emocionales (Janz et al., 2019).  

- Fomento de la inclusión educativa: Las nuevas dinámicas neuroeducativas pueden 

contribuir al fomento de la inclusión educativa, al permitir la adaptación de la enseñanza 

a las necesidades individuales de los estudiantes. Según Bestué-Laguna et al. (2021), 

las prácticas neuroeducativas pueden ayudar a los docentes a identificar y atender las 

necesidades educativas especiales de los estudiantes, lo que puede mejorar su 

inclusión en el aula y en el sistema educativo en general. 

Sin embargo, estos beneficios van acompañados de retos y desafíos docentes con los que 

se debe lidiar en la enseñanza actual. 

 



Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 140 
 

5. DESAFÍOS Y LIMITACIONES DE LA APLICACIÓN DE LAS 

NUEVAS DINÁMICAS NEUROEDUCATIVAS Y LAS 

FUNCIONES EJECUTIVAS EN LA EDUCACIÓN 
La aplicación de las nuevas dinámicas neuroeducativas y las funciones ejecutivas en la 

educación presenta varios desafíos y limitaciones que deben ser abordados. Uno de los 

principales desafíos es la variabilidad individual en el desarrollo de las funciones ejecutivas, lo 

que puede dificultar la identificación de estrategias de enseñanza efectivas. Los niños y jóvenes 

pueden tener diferentes niveles de madurez en sus funciones ejecutivas, lo que puede afectar 

su capacidad para seguir las instrucciones, concentrarse en tareas complejas y regular sus 

emociones en situaciones de aprendizaje (Escolano-Pérez y Bestué-Laguna, 2021). 

Otro desafío es la adaptación de las estrategias de enseñanza a diferentes contextos 

educativos. Las estrategias que son efectivas en un entorno educativo pueden no ser aplicables 

en otro contexto, lo que requiere una adaptación cuidadosa para que sean realmente efectivas. 

En este sentido, la aplicación de estrategias de enseñanza basadas en las funciones ejecutivas 

también puede requerir una mayor inversión de tiempo y recursos, lo que puede ser un obstáculo 

para su implementación en algunos entornos educativos en los que se pretende seguir el 

currículum establecido sin ampliar ni vincular aprendizajes para la vida real. 

También existen barreras educativas que pueden dificultar la implementación de las nuevas 

dinámicas neuroeducativas y el enfoque en las funciones ejecutivas en la educación. Uno de los 

principales obstáculos es la falta de formación especializada del profesorado en esta área, lo que 

puede limitar su capacidad para comprender y aplicar las estrategias neuroeducativas 

adecuadas en el aula (Bestué-Laguna et al., 2021). 

La falta de recursos y apoyo institucional también puede ser un factor limitante en la 

aplicación de estas prácticas educativas innovadoras. La integración de las dinámicas 

neuroeducativas y las funciones ejecutivas en la educación puede requerir la adquisición de 

nuevos materiales y tecnologías, y la adaptación de los recursos existentes, lo que puede 

suponer un coste económico y logístico para los centros educativos. 

Para abordar estos desafíos y limitaciones, se pueden utilizar diversas estrategias. Una 

posible estrategia es la formación continua y el desarrollo profesional de los docentes en el 

campo de la neuroeducación y las funciones ejecutivas. Los docentes deben estar actualizados 

con las últimas investigaciones educativas y tener la capacidad y motivación para aplicar estas 

estrategias de manera efectiva en el aula. Además, se pueden desarrollar y mejorar materiales 

y recursos educativos específicos para ayudar a los docentes a integrar las estrategias de 

enseñanza basadas en las funciones ejecutivas y la neuroeducación en su práctica diaria. 

Otra estrategia importante es la colaboración y el trabajo interdisciplinar entre los docentes 

y otros profesionales educativos, como psicólogos e investigadores, para identificar y abordar las 

necesidades individuales de los estudiantes en relación con el desarrollo de las funciones 

ejecutivas en el aula.  
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Aunque hemos visto que existen desafíos y barreras que pueden dificultar la implementación 

de las nuevas dinámicas neuroeducativas y el enfoque en las funciones ejecutivas en la 

educación, es posible abordarlos a través de la formación continua del profesorado, el apoyo 

institucional y la colaboración entre los expertos en neuroeducación y la comunidad educativa en 

general. 

 

6. CONCLUSIONES 
En conclusión, la calidad de la enseñanza es un tema de gran importancia en la educación 

actual, además de vincularse con uno de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Naciones 

Unidad, 2015), con la actual Ley de Educación en España (LOMLOE, 2020) y las nuevas 

dinámicas neuroeducativas, han surgido como una forma innovadora de mejorarla. Las funciones 

ejecutivas son procesos cognitivos y emocionales que permiten el control y regulación de 

comportamientos enfocados a una meta y son fundamentales para el aprendizaje y la educación. 

La investigación en neurociencia ha demostrado que el desarrollo de estas funciones puede ser 

modificado por la experiencia, lo que significa que las dinámicas educativas que fomenten su 

desarrollo pueden mejorar el rendimiento académico de los estudiantes. Las nuevas dinámicas 

neuroeducativas que se centran en el desarrollo de las funciones ejecutivas incluyen el 

aprendizaje basado en proyectos, el trabajo colaborativo, la enseñanza personalizada y el uso 

de tecnologías educativas teniendo en cuenta el Diseño de Aprendizaje Universal (Universal 

Design for Learning - UDL). Al aplicar estas nuevas dinámicas neuroeducativas, se pueden 

mejorar la calidad de la enseñanza al fomentar el desarrollo de habilidades cognitivas 

fundamentales para el aprendizaje y permitir que los estudiantes apliquen las funciones 

ejecutivas en situaciones reales y significativas, en lugar de simplemente memorizar información. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La adultez emergente es definida por Tanner y Arnett (2016) como aquel periodo del ciclo 

vital comprendido entre los 18 y 30 años, en el cual se termina de configurar la identidad personal, 

se potencian las relaciones sociales y se configura un estilo de vida asociado a la vida adulta. 

Esta etapa, la cual se caracteriza por la exploración de posibilidades, la búsqueda laboral y la 

emancipación familiar, coincide en plenitud con el proceso formativo asociado a la educación 

superior o universidad, el cual tiene como objetivo principal la adquisición de competencias y 

habilidades que permitan al adulto joven insertarse de forma efectiva en el mercado laboral y 

ámbito profesional (Gordon y Steele, 2015). 

En la última década se ha evidenciado uno de los principales problemas de la educación 

superior, siendo este los bajos niveles de bienestar de los estudiantes y como se vinculan a un 

pobre rendimiento académico, e incluso, al abandono universitario (Bücker et al., 2018). A este 

respecto, son varios los trabajos que han destacado la importancia de potenciar ciertos factores 

psicosociales en educación superior, como son por ejemplo, la inteligencia emocional o el 

autoconcepto, los cuales actúan como agentes protectores ante el estrés, la ansiedad y el 

abandono, potenciando el desarrollo motivacional, la conducta resiliente y ciertas estrategias de 

aprendizaje (Kong et al., 2012). 

Definiendo brevemente estos constructos, el autoconcepto es entendido como la imagen 

que una persona configura de sí misma, quedando determinada por las experiencias personales 

y vitales, así como el tipo de relaciones sociales que configura el individuo (García y Musitu, 

2001). De este modo, una persona con un autoconcepto positivo poseerá mayor calidad de vida, 

satisfacción personal, niveles de confianza, comportamientos proactivos y bienestar emocional 

(Chacón-Cuberos, 2020). A este respecto, la inteligencia emocional es entendida como la 

capacidad de percibir, comprender y regular las emociones propias y la de los demás, de forma 

que mayores niveles de inteligencia emocional potenciaran la capacidad de adaptabilidad del 
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sujeto, la configuración de relaciones sociales, el desarrollo personal o la toma de decisiones 

(Gómez-Ortiz et al., 2016); lo que parece revelar numerosas bondades para los procesos 

formativos en educación superior. 

Por tanto, el presente estudio persigue como objetivo determinar las posibles diferencias 

existentes en la inteligencia emocional y el autoconcepto en estudiantes universitarios de 

diversos contextos, con el fin de trazar necesidades particulares por áreas de conocimiento en 

relación a estos factores psicosociales.  

 

2. MÉTODO 
2.1. Diseño y participantes   

La investigación realizada sigue un diseño no experimental de tipo transversal, con carácter 

descriptivo y ex post facto, encuadrándose por tanto en una metodología cuantitativa. La muestra 

se configura por un total de 2.736 estudiantes universitarios del contexto nacional español, 

aglutinando a estudiantes de un 19 universidades públicas y privadas de España. Se emplea un 

muestreo no aleatorio por cuotas para la selección de los participantes, considerando como 

criterio de inclusion estar matriculado al menos en el 60% de los créditos sobre el total de un 

curso académico. Así mismo, se considera como criterio de exclusión no haber superado al 

menos la mitad de los créditos matriculados en el curso anterior. Finalmente, y sobre la 

distribución de la muestra, esta quedó configurada por un 33,8% (n=924) de estudiantes varones 

y un 66,2% (n=1812) para el sexo femenino. Además, un 33,51% (n=1.070) representó a 

estudiantes de ciencias, mientras que un 66,59% (n=1.666) se asoció a universitarios que 

cursaban titulaciones de ciencias sociales.  

 

2.2. Instrumentos   
Los instrumentos aplicados para la recogida de datos en el presente estudio han sido los 

siguientes:  

- Escala de Regulación Emocional desarrollada por Gross y John (2003) y validada al 

español por Gómez-Ortiz et al. (2016). Esta queda configurada por 10 ítems (e.g. “1. 

Guardo mis emociones para mí mismo”), los cuales se valoran a través de una escala 

tipo Likert de 7 opciones (1 = Completamente en desacuerdo; 7 = Completamente de 

acuerdo). Esta escala cuenta con dos dimensiones, que son la reevaluación cognitiva 

(ítems 5, 6, 7, 8, 9 y 10) y la supresión expresiva (ítems 1, 2, 3 y 4). En el presente 

estudio se obtuvo una consistencia interna de α = 0,809, denotando un valor 

aceptable. 

- Cuestionario de Autoconcepto AF-5, diseñado por García y Musitu (2001) a partir del 

modelo de Shavelson et al. (1976). Está compuesto por 30 indicadores (e.g. “1. Hago 

bien los trabajos académicos”) que se valoran a través de una escala Likert de 5 

opciones de respuesta, donde 1 es “Nunca” y 5 es “Siempre”. Se constituyen un 

total de cinco dimensiones, considerándose: autoconcepto emocional (ítems 3, 8, 13, 
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18, 23 y 28), autoconcepto académico (ítems 1, 6, 11, 16, 21 y 26), autoconcepto 

familiar (ítems 4, 9, 14, 19, 24 y 29), autoconcepto físico (ítems 5, 10, 15, 20, 25 y 30) 

y autoconcepto social (ítems 2, 7, 12, 17, 22 y 27). En este estudio se obtuvo un 

coeficiente alfa de Cronbach de α = 0,869, denotando un valor aceptable. 

 

2.3. Procedimiento 
En primer lugar se realizó la recogida de datos a través de la adaptación de las escalas 

descritas a la plataforma “Lime Survey” para su aplicación virtual. La adaptación se ejecutó 

respetando la estructura y redacción de los instrumentos originales, incluyendo una sección 

inicial para el cuestionario global en el que se especificó la naturaleza de la investigación y su 

objetivo. Así mismo, se tipificó de forma concreta el carácter confidencial de la información 

obtenida, recogiendo el consentimiento informado de los sujetos a través de dos cuestiones 

básicas. El tiempo de duración de la encuesta, difundida a través de medios digitales durante el 

curso 2019/2020, fue de unos 15 minutos de aproximadamente. Tras finalizar la encuesta, se 

reportó a cada sujeto una copia descriptiva de las puntuaciones obtenidas en cada escala, 

agradeciendo su participación. Así mismo, cabe señalar que este estudio ha respetado la 

Declaración de Helsinki sobre Ética en Investigación (modificación del 2008) y el derecho de 

confidencialidad de los participantes (Ley 15/1999 del 13 de diciembre). 

 

2.4. Análisis de los datos   
Para el análisis de los datos se utilizó el programa estadístico IBM SPSS® 25.0 (IBM Corp, 

Armonk, NY, USA). Para el análisis descriptivo se utilizó análisis de frecuencias y medias. 

Además, se comprobó la distribución normal de las respuestas de las escalas a través de los 

valores de asimetría y curtosis de cada ítem, concretando bajos niveles de dispersión con valores 

inferiors a dos. Se realizó análisis inferencial a través de comparación de medias de muestras 

independientes, utilizando prueba T y empleando el Test de Levene para comprobar la 

homogeneidad de las varianzas. Además, se calculó el tamaño del efecto para cada diferencia, 

empleando la D de Cohen. Así mismo, la consistencia interna de cada instrument fue contrastada 

a través del coeficiente Alfa de Cronbach (α) fijando el Índice de Confiabilidad en el 95%.  

 

3. RESULTADOS 
La Tabla 1 revela las diferencias dadas en las dimensiones de la regulación emocional y del 

autoconcepto según la rama de conocimiento por grupos de hombres y mujeres. En primer lugar, 

cabe señalar que no se obtuvieron diferencias estadísticamente significativas para ninguno de 

los dos grupos en la reevaluación cognitiva y la supresión exprepresiva. Por el contrario, si se 

observaron diferencias significativas en el autoconcepto emocional, familiar y físico.  

En el caso de los hombres, no se determinó significatividad para el autoconcepto emocional 

(p = 0,482), mientras que para la mujeres si existieron diferencias significativas, con un mayor 

valor medio para los estudiantes de ciencias y un tamaño del efecto leve (2,90±0,90 vs. 2,68±

0,79; p < 0,001; d = 0,259).  
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El autoconcepto familiar reveló significatividad para hombres y mujeres, puntuando más 

elevado en los estudiantes de ciencias para los primeros (4,42±0,61 vs. 4,29±0,68; p = 0,004; 

d = 0,201), y más elevado para los estudiantes de sociales en el caso de las mujeres (4,34±0,78 

vs. 4,49±0,69; p = 0,001; d = -0,203), en ambos casos con un tamaño del efecto leve.  

En ultimo lugar, se determinaron diferencias estadísticamente significativas en el 

autoconcepto físico tanto en hombres (3,88±0,63 vs. 3,58±0,83; p < 0,001; d = 0,407) como 

mujeres (3,50±0,71 vs. 3,27±0,77; p < 0,001; d =0,310), putuando en ambos casos de forma 

más elevada para los estudiantes de ciencias, aunque con un mayor tamaño del efecto para los 

hombres.  

Tabla 1. 
Diferencias en regulación emocional y autoconcepto según rama de estudio y sexo. 

 HOMBRES MUJERES 
 RAMA Estadísticos RAMA Estadísticos 
 Ciencias Sociales T p d Ciencias Sociales T p d 

RC 5,03±0,9
3 

4,96±1,1
0 -1,098 0,273 0,068 4,73±1,06 4,83±1,05 1,582 0,114 -0,094 

SE 4,08±1,1
2 

3,99±1,3
3 -1,131 0,258 0,073 3,61±1,30 3,49±1,32 -1,503 0,133 0,091 

AA 3,57±0,6
6 

3,58±0,6
5 0,212 0,833 -0,015 3,67±0,62 3,72±0,59 1,596 0,111 -0,082 

AS 4,00±0,6
8 

3,94±0,7
5 -1,315 0,189 0,083 3,94±0,80 3,92±0,75 -0,438 0,661 0,025 

AE 3,34±0,7
3 

3,30±0,8
0 -0,704 0,482 0,052 2,90±0,90 2,68±0,79 -4,342 0,000 0,259 

AFA 4,42±0,6
1 

4,29±0,6
8 -2,883 0,004 0,201 4,34±0,78 4,49±0,69 3,283 0,001 -0,203 

AFI 3,88±0,6
3 

3,58±0,8
3 -5,729 0,000 0,407 3,50±0,71 3,27±0,77 -5,145 0,000 0.310 

Nota. RC, Re-evaluación cogntiva; SE, Supresión expresiva; AA, Autoconcepto académico; AS, 

Autoconcepto Social; AE, Autoconcepto Emocional; AFA, Autoconcepto Familiar; AFI, 

Autoconcepto Físico.  

 

4. DISCUSIÓN 
El objetivo principal de este trabajo de investigación fue comprobar la posible existencia de 

diferencias en la regulación emocional y el autoconcepto de estudiantes de educación superior 

según la rama de estudio y el sexo. En primer lugar, se pudo comprobar que no existían 

diferencias en la reevaluación cognitiva y la supresión expresiva según estas variables, 

determinando que las dimensiones de la regulación emocional no son dependientes del sexo y 

la rama de estudio, y que por tanto, su desarrollo debe ser considerado desde otros factores con 

el fin de potenciar el éxito académico dentro del contexto formativo de la educación superior. 

Concretamente, estudios como los de Moeller et al. (2020) o Pool y Qualter (2012) señalan la 

necesidad de trabajar la inteligencia emocional de forma específica, motivo que implicaría que 

no existan diferencias sin haber recibido una formación concreta.  

Por el contrario, si se han podido observar diferencias en el desarrollo de ciertas 

dimensiones del autoconcepto según la rama de conocimiento, destacando por ejemplo, la 
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existencia de un mayor autoconcepto emocional en las estudiantes de ciencias, de igual forma 

que sucedía con el autoconcepto físico en ambos sexos o con el autoconcepto familiar para los 

varones. Dadas las características de los estudiantes de esta rama, que aglutinan por ejemplo 

algunas disciplinas asociadas a las ciencias de la salud, parece evidente que los alumnos de 

ciencias sociales tengan un deficit en el desarrollo de este factor psicosocial. Concretamente, 

parace evidente que aquellos estudiantes que trabajan técnicas para el bienestar como los 

estudiantes de psicología, o que desarrollan hábitos saludables como los de medicina, nutrición 

o ciencias del deporte entre otros, desarrollen un autoconcepto emocional o físico más positivo 

(Onetti-Onetti et al., 2019; Pérez-Mármol et al., 2023; Xu et al., 2019).  

En línea con lo expuesto, también cabe señalar que únicamente el autoconcepto familiar 

puntuó de forma más elevada en el estudiantado de ciencias sociales y para el grupo femenino 

de los universitarios, hallazgos que podrían venir asociados nuevamente a las particularidades 

del estudiantado, el cual presenta un fuerte desarrollo vocacional hacia titulaciones de gran 

componente social y vocacional como pueden ser las del ámbito educativo o socio-laboral. De 

hecho, Chacón-Cuberos (2020) o Jansen et al. (2019) señalan que aquellas titulaciones con un 

fuerte componente pedagógico, o que buscan el desarrollo de habilidades sociales, podrían 

favorecerlo.   

De este modo, sería extremadamente interesante incluir en los programas de estudios de 

las titulaciones de ciencias sociales acciones que favorezcan el desarrollo de un autoconcepto 

positivo, ya que este constructo esta vinculado directamente con un mayor bienestar y 

desempeño académico (Saraff y Tiwari, 2020). Estas acciones no solo deberían basarse en 

técnicas de regulación emocional e inoculación del estrés para potenciar la dimensión emocional, 

o hábitos saludables para la mejora del autoconcepto físico, sino tambén técnicas de estudio y 

estrategias de aprendizaje que pudiesen potenciar la dimensión académica del autoconcepto, 

potenciando así el rendimiento y éxito educativo (Guo et al., 2022).  

Para finalizar, resulta esencial señalar las principales limitaciones que se vinculan a este 

trabajo de investigación. En primer lugar, se debe señalar el propio diseño, el cual al ser 

transversal y descriptivo, no permite concretar relaciones de causalidad. Por otro lado, el proceso 

de selección muestral no aleatorizado impide configurar una muestra representativa, lo cual daría 

más solidez a los hallazgos obtenidos. Por ultimo, hubiese sido de interés la inclusión de otros 

factores psicosociales o variables moduladoras de estos, como otro de los objetivos del estudio.  

 

5. CONCLUSIONES 
Se señalan como principales conclusiones las siguientes: 

- No existen diferencias en la capacidad de reevaluación cognitiva y supresión expresiva 

de los estudiantes universitarios según la rama de conocimiento y el sexo. 

- Los estudiantes de ciencias poseen un mayor desarrollo del autoconcepto físico en los 

varones, y el autoconcepto emocional en las mujeres. Por el contrario, las estudiantes 

de ciencias sociales poseen un mayor desarrollo del autoconcepto emocional.  
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1. INTRODUCCIÓN 
1.1. Concepción del TEA y sus características 

A lo largo del tiempo, la concepción del Trastorno del Espectro del Autismo (en adelante, 

TEA) se ha ido modificando. Actualmente, se encuentra enmarcado dentro de los trastornos del 

desarrollo neurológico, pasando a ser una sola categoría diagnóstica y teniendo una visión más 

dimensional (DSM V, 2013). Asimismo, se especifican 3 niveles de gravedad: nivel 1 (necesita 

apoyo), 2 (requiere de apoyo sustancial) y 3 (necesita apoyo muy sustancial). 

Por otro lado, las dimensiones que definen las áreas afectadas son dos (DSM V, 2013): 

- Deficiencias persistentes en la comunicación y en la interacción social. 

- Patrones restrictivos y repetitivos de comportamientos, interés o actividades. 

 

Si ahondamos en la primera de esas áreas afectadas, las personas con TEA presentan las 

siguientes características: 

- Reciprocidad emocional: Aparecen dificultades a la hora de iniciar o responder a una 

interacción social, en las conversaciones y tienen una disminución en intereses y 

emociones compartidos (Marino et al., 2020; Rodríguez, 2016). 

- Conductas comunicativas no verbales: Se dan anomalías en el contacto visual y en el 

lenguaje corporal, aparecen dificultades en la comprensión y uso de gestos, sonrisas 

etc. (Jaliaawala y Khan, 2020). 

- Desarrollo, mantenimiento y comprensión de las relaciones: Aparecen dificultades para 

ajustar el comportamiento en diversos contextos sociales, para hacer amigos, compartir 

juegos imaginativos, etc. (Palomo, 2017). 

 

 

 

 
1 Universidad de Zaragoza (España) 
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1.2. Etiología  
Numerosas investigaciones han pretendido conocer las causas de este trastorno que, 

actualmente, sabemos que es multicausal y se debe a diversos factores. Entre las teorías 

psicológicas que se han elaborado destacamos la que se asocia a un déficit en la Teoría de la 

Mente y la vinculada a dificultades en la Coherencia Central. 

La primera de ellas, acuñada por Premack y Woodruff en 1978, se define como la “habilidad 

para comprender y predecir la conducta de otras personas, sus conocimientos, sus intenciones 

y sus creencias” (Tirapu-Ustárroz et al., 2007, p.479). Se relaciona con una conducta 

socioemocional competente (Jodra, 2015). Baron-Cohen (2008) explica que, en las personas con 

TEA, esta habilidad de comprensión de los estados mentales (creencias, emociones, 

pensamientos, etc.) muestra ciertas dificultades, lo que se conoce como “ceguera mental”. 

Con respecto a la Teoría Central Débil, Happé (1999) nos indica que se asocia con las 

dificultades que se manifiestan en relación con la integración de la información en un todo. De 

esta manera, las personas con TEA tienden a ver el mundo de manera fragmentada, fijando su 

atención en detalles y no en su conjunto (Jodra, 2015). Esta forma de percibir el mundo se vincula 

también a dificultades en el ámbito socioemocional (Jodra, 2015). 

 
1.3. Uso de tecnología en intervenciones con TEA 

En la actualidad, las herramientas tecnológicas están provocando importantes 

transformaciones sociales, económicas y culturales (Cored et al., 2021). En lo que respecta a la 

educación, han producido cambios en la transmisión de los aprendizajes y conocimientos (Chica, 

2019). Esta misma autora, señala que las tecnologías son recursos que permiten dar una 

respuesta eficaz a las necesidades del alumnado. Y, de hecho, son cada vez más utilizados en 

personas con necesidades educativas o diversidad funcional (Hernández, 2017). 

En concreto, en las personas con TEA las herramientas tecnológicas son imprescindibles 

en el ámbito de la educación (Spiel et al., 2017). Numerosos autores han demostrado que tienen 

un impacto positivo en el desarrollo de competencias sociales y emocionales y en la propia 

autorregulación, mejorando los procesos de comunicación e interacción. Aunque el tipo de 

tecnología que se utiliza con este alumnado es diverso, es necesario destacar el uso de 

dispositivos móviles, ya que permiten personalizar la educación y acercar el aprendizaje 

(Sanromà, 2020). Este tipo de recursos poseen una serie de características que favorecen la 

intervención en personas con TEA y que se detallan a continuación: 

- Generan compromiso, interés e implicación con el aprendizaje (Cabielles-Hernández 

et al., 2017). 

- Son intuitivos y fáciles de utilizar (uso táctil) (Esposito et al., 2017). 

- Ofrecen un feedback inmediato y consistente (Ying et al., 2017). 

- La información se proporciona de manera multisensorial y predominantemente visual 

(Ying et al., 2017). 

- Poseen un alto grado de personalización de los entornos de aprendizaje, tipos de 

soporte visual y niveles de dificultad (Cabielles-Hernández et al., 2017). 
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- Promueven la interacción social y la colaboración entre diferentes personas (Gal et al., 

2016) lo que favorece la intervención en habilidades sociales (Boyd et al., 2015). 

- Hay una ausencia de estímulos distractores (Crescenzi-Lanna y Grané-Oró, 2016). 

- Ofrecen situaciones y entornos controlables (Cabielles-Hernández et al., 2017), lo que 

favorece el aprendizaje autónomo. 

- Permiten el seguimiento del progreso del alumno (Wojciechowski y Al-Musawi, 2017). 

- Son ligeros y portátiles (Wojciechowski y Al- Musawi, 2017). 

 

Por todo ello, este trabajo pretende analizar y describir qué contenidos vinculados a la Teoría 

de la Mente y a la Coherencia Central Débil se pueden trabajar a partir de diferentes aplicaciones 

móviles evaluadas previamente. De esta manera, los docentes y especialistas podrán intervenir 

en el ámbito social de las personas con TEA que, como hemos señalado anteriormente, es uno 

de los aspectos más afectados en este alumnado (DSM V, 2013). 

 

2. EVALUACIÓN DE LAS APLICACIONES 
Para valorar la inclusión o no de las aplicaciones para intervenir con alumnado con TEA, se 

ha llevado a cabo una evaluación de estos recursos, analizando aspectos que actúan como 

elementos facilitadores del aprendizaje. 

La evaluación realizada sigue el modelo de Marqués (1999). Este autor valora los entornos 

multimedia teniendo en cuenta tres grandes ámbitos: aspectos técnicos y estéticos, aspectos 

funcionales y aspectos pedagógicos. Además, para cumplimentar esta propuesta se han añadido 

elementos que deben tenerse en cuenta si estas herramientas van a utilizarse con personas con 

TEA (Boyd et al., 2015). 

Relacionado con los aspectos técnicos y estéticos, se ha valorado la calidad de los 

elementos que conforman el entorno audiovisual (ventanas, fondos, título, etc.) y los elementos 

multimedia del contenido (animaciones, gráficos, videos, audios, etc.). Por otro lado, vinculado a 

los aspectos funcionales, se ha tenido en cuenta la facilidad de uso de la herramienta, la 

presencia o no de publicidad, los sistemas operativos (IOS o Android) para los que está 

disponible y si es de acceso abierto o de pago. Por último, con lo que respecta al ámbito 

pedagógico, se ha valorado el interés que puede despertar el material que ofrece cada 

herramienta según, por ejemplo, los formatos en los que aparezca. También se ha evaluado la 

organización, calidad y cantidad de esos materiales, así como el tipo de refuerzo que ofrece la 

aplicación. Además, se ha valorado la capacidad de personalización que permite cada recurso 

para poder flexibilizar el aprendizaje y adaptarse a las necesidades del alumnado. 

 

3. INTERVENCIÓN EN TEORÍA DE LA MENTE 
Los contenidos vinculados a esta teoría psicológica se fundamentan en el Manual de Teoría 

de la Mente para niños con Autismo de Cornago et al. (2012).  

En primer lugar, es importante trabajar los cinco sentidos y sus verbos asociados. Como 

señalan Cornago et al. (2012) los sentidos son la manera más elemental que tenemos para 
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relacionarnos con el entorno. Es indispensable crear situaciones y ejercicios que permitan al niño 

familiarizarse con los sentidos, los órganos asociados a ellos y los verbos relacionados. Primero, 

se trabajarán los órganos y luego se vincularán con sus sentidos y verbos. Este aspecto se puede 

trabajar, por ejemplo, con la aplicación #Soyvisual. En esta herramienta aparecen diferentes 

actividades donde el alumnado con TEA tendrá que conocer y comprender verbos como mirar u 

oler y relacionarlos con personas y situaciones concretas. 

Asimismo, es indispensable mostrar la existencia de diferentes perspectivas para que el 

estudiante con TEA comprenda que distintas personas pueden ver cosas diferentes 

(perspectivas visuales simples) o que las personas pueden ver lo mismo, pero de diversas 

maneras (perspectiva visual compleja). Para trabajar este contenido se puede hacer uso de 

aplicaciones como AutisMIND. Esta aplicación contiene diferentes ejercicios donde se deben unir 

objetos iguales que están en posiciones diferentes o actividades en las que el alumno con TEA 

se tiene que poner en el lugar de otra persona para ver con qué perspectiva está viendo un 

determinado objeto. 

Otro aspecto fundamental que se debe trabajar para mejorar la competencia social es el 

reconocimiento de gestos e intenciones (comunicación no verbal). Ser capaz de interpretar 

intenciones y comprender gestos es de gran ayuda a la hora de que los estudiantes con TEA 

sean más autosuficientes y resuelvan situaciones y problemas (Cornago, 2012). En este caso, 

la herramienta tecnológica AutisMIND es muy útil, sobre todo, para trabajar el acto de señalar y 

mirar. 

Por último, es necesario intervenir en el ámbito emocional, ya que las personas con TEA 

presentan dificultades para identificar emociones, asociarlas a contextos concretos o a la hora 

de regularse (Marino et al., 2020).  

Algunas de las actividades que se pueden realizar son:  

- Elección de una emoción entre diferentes rostros: con aplicaciones como Vamos a 

aprender emociones  

- Pro.Expresión de emociones: Herramientas tecnológicas como EmoPLAY explican 

cómo practicar la cara de alegría, enfado o tristeza. 

- Relación de emociones con situaciones concretas: Algunas aplicaciones como José 

aprende ofrece diferentes ejemplos de situaciones en las que nos podemos sentir 

enfadados, tristes o sorprendidos. 

- Consecuencias de las acciones propias en los sentimientos de los demás: Con 

aplicaciones como Smile and Learning se pueden trabajar diferentes acciones que 

provocan determinadas emociones en otras personas. 

 

4. INTERVENCIÓN EN LA INTEGRACIÓN DE LA INFORMACIÓN 
Como hemos comentado anteriormente, las personas con TEA tienen dificultades para 

integrar la información, lo que provoca también problemas en el ámbito social (Jodra, 2015). Por 

ello, es necesario trabajar este aspecto para que comprendan lo que sucede a su alrededor y 
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eviten errores de interpretación. Algunos de los contenidos que se tratan en las intervenciones 

de personas con TEA son: 

- Identificación de la globalidad a partir de parte del dibujo: De tal manera que sean 

capaces de identificar un objeto, dibujo, etc. solamente observando parte del mismo. 

Este tipo de ejercicios los proponen aplicaciones como AutisMIND. 

- Relación de un objeto/animal con su sombra/contorno: con recursos como Smart Sorter 

Baby 

- Adecuación de objetos/animales dentro de un contexto concreto: Aplicaciones como 

¿Qué no encaja aquí? proponen a los alumnos con TEA asociar objetos, animales, 

situaciones, etc. que estén relacionadas y descartar aquellos que no tengan vínculos 

en común teniendo en cuenta diferentes criterios. 

- Puzles: diferentes aplicaciones como sabana, permiten realizar numerosos puzles que 

permitirán intervenir en las necesidades relacionadas con la integración de la 

información. 

 

5. CONCLUSIONES 
Para finalizar, es necesario hacer hincapié en la importancia de utilizar metodologías y 

herramientas que permitan adaptar el proceso de enseñanza-aprendizaje a las necesidades del 

alumnado. En este caso, hemos visto la gran utilidad que tiene las herramientas tecnológicas a 

la hora de intervenir con personas con TEA. Gracias a este tipo de recursos, podemos trabajar 

aspectos específicos de la teoría de la mente y la coherencia central débil que, a su vez, permiten 

mejorar uno de los ámbitos donde este tipo de alumnado presenta más dificultades, la 

competencia social (APA, 2013). De esta manera, se favorecerá el desarrollo de las personas 

con TEA, permitiendo su plena inclusión en nuestra sociedad. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Es importante destacar el papel crucial que desempeña Internet en el mundo 

contemporáneo, donde la sociedad está acostumbrada a utilizar la tecnología de forma habitual 

para todo tipo de actividades. La competencia digital ha surgido como un concepto destacado en 

los programas educativos de los últimos años. A medida que las tecnologías digitales adquieren 

protagonismo en el entorno, los educadores deben reevaluar y adaptar las técnicas de 

enseñanza tradicionales. Debido a estas dificultades, ahora se exige a las escuelas que creen 

programas que fomenten las capacidades digitales para ofrecer una enseñanza y un aprendizaje 

de más calidad (Pettersson, 2018). En una sociedad siempre cambiante, es esencial promover 

nuevos aprendizajes menos dominados por comportamientos transmisivos, asimiladores, 

reproductivos y adaptativos y más abiertos a comportamientos generativos, elaborativos y 

creativos. 

 

2. PROPÓSITO DEL ESTUDIO   
El objetivo general de esta investigación es examinar las competencias digitales del 

profesorado en formación italiano utilizando la cartografía conceptual. 

 

3. METODOLOGÍA 
A partir de los ejes de la Cartografía Conceptual, una metodología de investigación 

documental, se analizaron y organizaron publicaciones como libros, artículos e informes de 

investigación. La cartografía conceptual se originó como parte de investigación sobre la 

capacidad de los niños para captar ideas científicas clave. Es esencialmente un método para 

mostrar la organización de la información a través de mapas conceptuales (Novak, 1995). Según 

Tobón (2012) el objetivo de dicha estrategia es organizar, crear y vincular el conocimiento en 
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relación con una idea clave o teoría, basándose en ocho dimensiones y unas preguntas que 

sirven como eje de la investigación, como se puede comprobar en la Tabla 1.  

Tabla 1. 
Ejes de la cartografía conceptual con sus respectivas preguntas claves. 

Ejes Preguntas claves 
Noción ¿Cuál es la etimología del concepto competencias digitales para el profesorado, su desarrollo 

histórico y la definición actual? 
Categorización ¿A qué categoría (o clase) mayor pertenece el concepto de sistemas de competencias digitales 

para el profesorado? 
Diferenciación ¿De cuáles otros conceptos cercanos y que estén en la misma categoría se diferencia el 

concepto competencias digitales para el profesorado? 
Ejemplificación ¿Cuál podría ser un ejemplo relevante y pertinente de aplicación del concepto competencias 

digitales para el profesorado? 
Caracterización ¿Cuáles son las características o elementos centrales que le dan identidad al concepto 

competencias digitales para el profesorado? 
Subdivisión ¿En qué subclases o tipos se clasifica el concepto competencias digitales para el profesorado? 
Vinculación ¿Cómo se vinculan las competencias digitales para el profesorado con determinadas teorías, 

procesos sociales-culturales y referentes epistemológicos que estén por fuera de la categoría? 
Metodología ¿Cuáles son los elementos metodológicos mínimos que implica el abordaje de las competencias 

digitales para el profesorado? 
Nota. Preguntas claves para la concesión del objetivo prestablecido.  

 

3.1. Procedimiento de búsqueda, identificación y selección de artículos 
Para dar respuesta a estas cuestiones de investigación se sigue un procedimiento de 

búsqueda, identificación y selección de artículos de investigación recogidos en las bases de 

datos Dialnet, ERIC, JSTOR, Scopus, Web of Science (WoS) y Rivisteweb. Se utilizan los 

términos “competencia digital” and “profesores” and “formación” and “Italia”, tanto en español, en 

inglés e italiano. La primera búsqueda en las bases de datos genera 285 estudios: Dialnet: 36 

(10 en inglés, 1 en italiano, 25 en español); ERIC: 85 solo en inglés; JSTOR; 103: 37 en italiano, 

7 en español, 59 en inglés; Scopus: 3 en inglés; Web of Science (WoS): 8 en inglés y RivisteWeb: 

50 en italiano. A continuación, los criterios de inclusión de los estudios que se tienen en cuenta 

para la realización de esta investigación son: (1) publicados entre 2016 y 2022; (2) publicados 

en revistas académicas; (3) estar escritos en inglés, español o italiano; (4) centrarse en las 

competencias digitales de los profesores en formación en Italia. Posteriormente, se excluyeron 

141 artículos al estar duplicados, quedando 82. Se leyeron todos los resúmenes, eliminando las 

publicaciones no relacionadas con el tema y las que no estudiaban la población italiana. 

Finalmente, se incluyeron en la revisión sistemática 62 publicaciones que examinaban las 

competencias digitales del profesorado en formación de Italia. 

 

4. RESULTADOS 
Noción. ¿Cuál es la etimología del concepto competencias digitales, su desarrollo histórico 

y la definición actual?  

Diferentes autores (Ceccacci, 2018; De Filippo et al., 2020; Grzadziel, 2018; Toto et al., 

2022; Calzone y Chellini, 2016a; Marinelli, 2021; Nirchi, 2016; Vitullo et al., 2021) han definido el 

término "competencia digital" como aquella competencia que se refiere específicamente al 

conocimiento y la comprensión del potencial, la importancia y las posibilidades que ofrece la 

tecnología en situaciones cotidianas y sociales. Se exige a los profesores que modernicen sus 
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perfiles profesionales para hacer funcionales los procesos de enseñanza-aprendizaje de la 

sociedad contemporánea y ampliar las posibilidades de la educación abriendo nuevos horizontes 

(Fedeli, 2022; Vinci, 2020; Arata, 2016; Bruschi, 2017). Bottino (2019) señala que la competencia 

digital es una noción que se introdujo por primera vez en la Recomendación del Parlamento 

Europeo de 2006 y luego en el Marco de Competencia Digital de la Comisión Europea, que 

considera que la competencia digital es la capacidad de utilizar las tecnologías con familiaridad 

y pensamiento crítico para el trabajo, el ocio y la comunicación.  

Categorización. ¿A qué categoría (o clase) mayor pertenece el concepto de competencias 

digitales para el profesorado?  

Según la "Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias 

clave para el aprendizaje permanente" la competencia digital es una de las ocho competencias 

clave que figuran en la definición de la citada Recomendación (Bano, 2020; Canfarotta y Casado-

Muñoz, 2019). De acuerdo con Fabiano (2020), la Unión Europea comenzó a establecer normas 

comunes para aquellas competencias que eran valiosas y esenciales para sobrevivir y tener éxito 

en la sociedad digital ya a finales de los años 90, cuando se introdujo el llamado Proceso de 

Bolonia. El énfasis se pone en aquellas habilidades de gestión, negociación y cooperación que 

sirven para enlazar la información formal, utilizarla eficazmente y convertirla en conocimiento de 

la práctica. La capacidad de participar en la sociedad online/digital ejerciendo correctamente sus 

derechos y obligaciones es, en otras palabras, lo que se entiende por las habilidades que se 

asocian a la ciudadanía digital (Capuccio y Compagno, 2017; Chellini, 2016; Perrello y Bassani, 

2021; Ranieri et al., 2018; Silva, 2022). 

Caracterización. ¿Cuáles son las características o elementos centrales que le dan identidad 

al concepto competencias digitales?  

En base a Bocconi y Panesi (2018), la formación actual del profesorado se caracteriza por 

la dependencia entre la necesidad de innovación en las metodologías de enseñanza, la 

estructura organizativa, las competencias disciplinares e interdisciplinares fundamentales y la 

incorporación de las tecnologías digitales. Son necesarias las habilidades informáticas que le 

permitan utilizar las herramientas con seguridad y la conciencia del significado pedagógico que 

las tecnologías pueden adquirir en el aula (Magone y Mazali, 2021; Vayola, 2016). Para integrar 

los métodos de uso de las nuevas tecnologías con los métodos de enseñanza tradicionales, el 

profesor debe ser capaz de observar, formalizar, comparar y validar los patrones de uso de las 

nuevas tecnologías integrados en los itinerarios de aprendizaje que se ofrecen a los alumnos 

(Demartini et al., 2020; Cortoni, 2021; Saladino et al., 2020). Fabiano (2020), Fedeli (2022) y 

Menichetti (2017) señalan que la idea de “competencias digitales para el profesorado” se refiere 

al profesor que es ante todo profundamente consciente del "problema" que plantean las 

tecnologías en los contextos de la historia, la economía y la sociedad. Actualmente se ha 

producido un cambio del sistema didáctico tradicional, centrado en la enseñanza y en los 

conocimientos a transmitir, a un sistema centrado en la persona que aprende, en el que se ve a 

los alumnos no solo como sujetos a los que hay que llenar de conocimientos (Di Blas et al., 2018; 

Caricaterra, 2017; Tiso y Ferrantino, 2022). 
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Diferenciación. ¿De cuáles otros conceptos cercanos y que estén en la misma categoría se 

diferencia el concepto competencias digitales para el profesorado?  

Al referirse a la capacidad de utilizar los programas tecnológicos y herramientas digitales, 

las palabras "competencia digital", "habilidades digitales" y "alfabetización digital" son sustituibles 

(Perla, 2020). El nivel de conocimiento sobre las ventajas e inconvenientes de la utilización de 

los medios digitales en la educación se relacionará con la competencia digital, teniendo en cuenta 

la particularidad de las actividades de los profesores (Falloon, 2020; Sannicandro et al., 2021; 

Tammaro et al., 2020). Por ello, la competencia digital de los futuros profesores es diferente a la 

de otros grupos profesionales en cuanto al tipo de sitios web y aplicaciones que utilizan. Para 

forzar la adaptación de la definición genérica de alfabetización digital al ámbito específico del uso 

de las TIC, es imprescindible tener en cuenta los entornos profesionales a la hora de definir esta 

competencia crucial (Tomczyk et al., 2022). De hecho, los términos "competencias digitales", 

"alfabetización digital" y “cultura digital”, que se emplean para describir la capacidad de utilizar 

de forma activa y consciente las nuevas herramientas de hardware y software, se están 

debatiendo cada vez más y en diversos contextos (Cortoni, 2021). 

Ejemplificación. ¿Cuál podría ser un ejemplo relevante y pertinente de aplicación del 

concepto competencias digitales para el profesorado?  

Tal y como denota Bertollo (2021), Italia se encuentra actualmente atrasada en comparación 

con otros países en el uso de la tecnología digital. Entre 2007 y 2014 estableció un Plan Nacional 

de Escuelas Digitales (PNSD) que se benefició de financiación tanto a nivel nacional como de la 

Unión Europea con la obligación de promover la innovación digital en el aula y el cambio de los 

entornos de aprendizaje (Agrati, 2021; Arata, 2016; Bonora et al., 2019). Las iniciativas de los 

Programas Operativos Nacionales 2007-2013 en el ámbito de la tecnología educativa se han 

concentrado en la ampliación del equipamiento técnico y los dispositivos digitales; y la mejora de 

la formación del personal docente (Calzone y Chellini, 2016b). 

Subdivisión. ¿En qué subclases o tipos se clasifica el concepto competencias digitales para 

el profesorado?  

Basándonos en diferentes estudios de varios autores (Cinganotto, 2019; Cortoni, 2021; 

Dipace, 2019; Elif, 2018; Gervasio, 2019; Nencioni, 2021; Tejedor et al., 2020), los tipos y 

subdimensiones que se pueden identificar en el concepto de competencias digitales para el 

profesorado son seis: Compromiso y mejora profesional; Recursos digitales; Técnicas de 

instrucción, orientación y asistencia al estudiante, aprendizaje colaborativo y aprendizaje 

autorregulado; La evaluación del aprendizaje; Aumentar el potencial de los alumnos mediante la 

accesibilidad, la inclusión, la personalización y la diferenciación.  

Vinculación. ¿Cómo se vinculan las competencias digitales con determinadas teorías, 

procesos sociales-culturales y referentes epistemológicos que estén por fuera de la categoría?  

Para salvar la distancia con otras naciones de la Unión Europea, Italia estableció su primera 

estrategia nacional de competencias digitales en 2020, adoptando un enfoque multifacético para 

el desarrollo de habilidades tecnológicas (Acocella y Di Martino, 2022). Debido a la falta de 

formación, a la percepción de que sus alumnos son más capaces que ellos, a la falta de recursos 
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o de acceso a Internet, algunos profesores en Italia siguen oponiéndose al uso de las TIC en el 

aula (De Angelis y Capogna, 2019). Las iniciativas legislativas más recientes demuestran que 

Italia está haciendo esfuerzos crecientes para modernizar la tecnología de la educación, 

priorizando el desarrollo de las competencias digitales de los estudiantes (Bertagna, 2020; 

D’Eugenio, 2018; Scarinci et al., 2022). Con algunas excepciones notables, los planes de estudio 

universitarios no contienen específicamente un curso sobre competencias digitales, lo que 

repercute tanto en las nuevas generaciones de profesores como en los profesores en activo. En 

consecuencia, incluso las futuras generaciones de educadores corren el peligro de estar muy 

poco preparadas para enseñar a sus alumnos las competencias digitales (Ceccacci, 2022; 

Pacetti y Soriani, 2022; Panesi et al., 2020). 

Metodología. ¿Cuáles son los elementos metodológicos mínimos que implica el abordaje de 

las competencias digitales del profesorado en formación?  

Para entender bien qué rumbos tomar y qué estrategias didácticas utilizar en el ámbito 

educativo es imprescindible indagar en la actitud que los docentes tienen frente a la amplia 

difusión de las tecnologías en la acción pedagógico-didáctica (Petrucco, 2019). El profesor debe 

ser capaz de seleccionar y aplicar programas informáticos y recursos en línea que ayuden a los 

alumnos a alcanzar sus objetivos académicos (Saladino et al., 2020). La utilización de recursos 

didácticos digitales fomenta los enfoques activos, además de la abundancia de contenidos de 

acceso público en línea (Biagioli et al., 2022; Bruschi, 2017; Ravotto, 2019). Para que el uso de 

estas tecnologías en entornos de formación sea realmente efectivo se hace necesario seguir y 

analizar la relación actual entre comunicación, tecnologías, educación y formación (Marinelli, 

2021; Persano y Pizzolato, 2020). El profesor está obligado a diseñar y gestionar un proceso de 

aprendizaje que sea capaz de encender y fomentar continuamente el proceso de una educación 

multidimensional (Bocconi et al., 2020; Ovcharuk et al., 2020; Sanz-Manzanedo y Lezcano-

Barbero, 2020). 

 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
Es crucial comprender que los sistemas educativos del siglo XXI tienen una pesada carga 

a la hora de educar a los alumnos en el mundo cada vez más digital en el que vivimos. Se debe 

optar por un enfoque flexible e integrado, junto con la definición de metodologías que permitan 

una comparación razonable de los datos recogidos por diversos centros educativos. La 

preparación del futuro profesorado no puede reducirse a una competencia o área específica, ni 

puede evaluarse mediante un único tipo de prueba. Desde esta perspectiva, es notable que los 

centros educativos italianos no evalúen adecuadamente las capacidades digitales de los 

profesores en prácticas tras analizar los resultados del estudio. Una de las principales carencias 

de la investigación es la escasez de trabajos publicados que sitúen la noción a nivel de los 

principales campos de estudio académico. Esto se debe a que, a pesar de buscar en seis bases 

de datos y en tres idiomas diferentes, sólo se utilizaron 62 artículos, y todos ellos estaban escritos 

en italiano. 
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Para trabajar en el sector de la educación hay que tener una buena formación digital. Dado 

que los profesores desempeñan un papel importante en la reforma escolar, es fundamental que 

adquieran las habilidades necesarias para diseñar lecciones atractivas. Hoy en día se reconoce 

ampliamente que la tecnología actúa como "mediadora del conocimiento". Las escuelas deben 

aprovechar todo lo que la tecnología puede ofrecer si quieren que sus alumnos puedan disfrutar 

de sus derechos cívicos y contribuir en el futuro tanto personal como profesionalmente a la 

comunidad a la que pertenecen (Çiftçi, 2016). Sin embargo, algunos instructores carecen de los 

conocimientos necesarios para utilizarlos adecuadamente y, como se pone de relieve en este 

trabajo, el problema de la preparación de los aspirantes a profesores a menudo sigue sin 

resolverse o mejorarse parcialmente. La información encontrada y los resultados obtenidos nos 

llevan a la conclusión de que deberían incluirse cursos universitarios sobre "enseñanza con 

tecnología" en aquellos planes de formación de los futuros profesores.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Los docentes se enfrentan a diario a solventar las continuas demandas de una sociedad y 

de un sistema cada vez con mayor número de exigencias, fundamentalmente vinculadas con la 

digitalización y competencias tecnológicas. Por lo tanto, con el fin de dar respuesta a esas 

demandas es importante la formación en TIC en las escuelas y para ello los docentes juegan un 

papel fundamental, pero también sus ideales, sentimientos y prejuicios que pueden cambiar su 

visión con las TIC (Martínez et al., 2018; Prendes y Gutiérrez, 2013). Por ello, este estudio se 

plantea con los objetivos de: analizar las percepciones docentes acerca del uso de las TIC en 

las aulas, mostrar algunos recursos TIC utilizados en educación e indagar qué beneficios e 

inconvenientes tiene la inclusión de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 
1.1. Actitudes de los docentes acerca del uso de las TIC como herramienta de aprendizaje 

Multitud de estudios han sido realizados a profesores con la finalidad de analizar sus 

actitudes frente a la inclusión de las TIC en sus aulas (Álvarez et al., 2011; Cabanillas et al., 

2019; Fernández y Torres, 2014; Magdaleno y Llopis, 2014; Martínez y Acosta, 2019; Martínez 

et al., 2020; Monsalve y Amaya, 2014;). Los hallazgos encontrados en estas investigaciones 

expresan que la puesta en marcha de nuevos programas educativos, la incorporación de medios 

tecnológicos e innovadores conlleva que los docentes adquieran nuevos roles y que estén 

dispuestos a cualquier evolución o cambio que esté todavía por llegar. La sociedad actual 

evoluciona hacia un mundo digital, y en esta línea los propios docentes aluden a la importancia 

que tienen las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje de su alumnado y, por ende, su 

necesaria inclusión en las aulas. Del mismo modo, son conscientes de esta realidad tecnológica 

y de que deben formarse para no quedar desfasados sin poder dar respuestas acordes a la 

sociedad del momento, para ellos es un reto del que perciben los beneficios formativos. Esta 

evolución debe ir acorde a la dotación de TIC en los centros pues si esto no se logra, el 

profesorado no puede avanzar y evolucionar (Álvarez et al., 2011; Monsalve y Amaya, 2014). 

 
1 Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación. Universidad de Zaragoza (España) 



Intervención socioeducativa con TIC en la sociedad del conocimiento 172 
 

Por lo general, las actitudes de los profesionales de la educación hacia las TIC son positivas 

ya que se conciben como apoyo en el desarrollo profesional que mejora la eficacia docente, 

además de permitir una comunicación más fluida, especialmente con las familias también se 

consideran herramientas sencillas en cuanto a manejo y así facilitan la creación conjunta de 

conocimientos para una mejor coordinación y cooperación entre docentes (Cabanillas et al., 

2019; Fernández y Torres, 2014). Sin embargo, reflejan la falta de confianza que tienen los 

docentes con estos recursos, la falta de medios y de formación son consideradas la causa de no 

hacer uso de esta tecnología con su alumnado (Magdaleno y Llopis, 2014; Martínez y Acosta, 

2019). 

Del mismo modo se destaca en que el profesorado debe tener una actitud positiva por 

aprender a explorar, reconocer, seleccionar y utilizar información o recursos educativos (Martínez 

et al., 2020; Ministerio de Educación Nacional, 2013; UNESCO, 2020).  

 

1.2. Ventajas e inconvenientes del uso de las TIC en las aulas 
En cuanto a las ventajas del uso de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje se 

destacan el desarrollo de la autonomía, fomentar la cooperación e interacción, potenciar la 

destreza motriz, estimular nuevos aprendizajes con nuevas herramientas, fluidez en la 

comunicación (Carneiro et al., 2021; Greenhow y Chapman, 2020; Rodríguez et al., 2017). Del 

mismo modo estimulan al alumnado, les permite recibir feedback más inmediato, comprender el 

lenguaje iconográfico de algunas tareas más creativas, desarrollar habilidades cognitivas 

mediante los programas interactivos (memoria visual y auditiva, imaginación, etc.) y estimular la 

percepción óculo-manual (Andrés et al., 2017). Las TIC facilitan el aprendizaje al instante, 

accediendo así a información que está buscando el estudiantado, y permitiendo que puedan 

aprender a su propio ritmo según su necesidad e incluso son de gran utilidad para alumnado con 

necesidades educativas especiales que tenga dificultades para la comunicación (Cedeño y 

Vigueras, 2020; Vértiz et al., 2019). 

Respecto a los inconvenientes o desventajas en relación a la aplicación de las TIC como 

recurso de aprendizaje se comparte que pueden resultar elementos no accesibles para todas las 

familias por los niveles socioeconómicos o por el coste económico para los centros, que puede 

ser un elemento distractor para el alumnado, la privacidad de los menores de edad en estos 

medios, la fiabilidad de la información que se puede encontrar y la mayor dedicación para estar 

actualizados con las últimas novedades TIC y sus usos educativos (Macià y Garreta, 2018; 

Quiroga et al., 2019).  

 

2. MÉTODO 
Esta investigación se ha llevado a cabo mediante metodología eminentemente cualitativa 

que posibilita la definición de la realidad estudiada y permite entender lo que en ella sucede 

(Twinning et al., 2017). Así, las vivencias individuales compartidas en él, se caracterizan por la 

subjetividad que aporta cada participante a la experiencia (Usher & Jackson, 2019). 
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2.1. Participantes 
La muestra de participantes de este estudio está constituida por 12 maestros y maestras de 

Educación Infantil y de Educación Primaria. Para su elección se siguieron una serie de criterios 

preestablecidos. El primero de ellos y fundamental era que la totalidad de los docentes 

participantes fueran profesionales en activo. También que la muestra fuese lo más heterogénea 

posible en cuanto a género, años de experiencia docente y puestos de trabajo en el centro 

escolar. Concretamente, los participantes fueron cinco hombres y siete mujeres, todos ellos son 

tutores de aulas en las distintas etapas educativas y en algunos casos son especialistas de 

educación física, inglés o francés. En la Tabla 1 se muestran las características 

sociodemográficas de los participantes. 

Tabla 1.  
Datos sociodemográficos de la muestra. 

 Sexo Experiencia docente Cargo en el centro Etapa 

Maestro 1 Hombre 34 Tutor y especialista E.F Primaria 

Maestra 2 Mujer 32 Tutora y especialista de inglés Primaria 

Maestro 3 Hombre 2 Tutor y especialista E.F y francés Primaria 

Maestro 4 Hombre 3 Tutor y especialista de inglés Primaria 

Maestra 5 Mujer 25 Tutora Primaria 

Maestra 6 Mujer 10 Tutora  Infantil 

Maestra 7 Mujer 19 Tutora  Infantil 

Maestra 8 Mujer 17 Tutora Infantil 

Maestra 9 Mujer 3 Tutor y especialista de inglés Primaria 

Maestro 10 Hombre 7 Tutor y especialista de inglés Infantil y Primaria.  

Maestro 11 Hombre 4 Especialista de Francés. Primaria 

Maestra 12 Mujer 21 Tutora  Infantil 

 

2.2. Instrumento 
El instrumento utilizado para la recogida de información es una entrevista semi-estructurada 

que tal y como afirma Hernández (2014) “las entrevistas son una opción metodológica muy 

completa e interesante para abordar el trabajo de investigación cualitativa” (p. 207). Las 

cuestiones y su estructuración por bloques se plantearon en base a la literatura existente acerca 

de la temática, posteriormente fueron evaluadas por jueces expertos y se tuvieron en cuenta sus 

sugerencias para la versión final del instrumento.  

 

2.3. Procedimiento 
El procedimiento que se ha llevado a cabo a la hora de realizar las entrevistas a los 

participantes, fundamentalmente, ha sido de forma presencial. De este modo la persona 

entrevistadora y la entrevistada acordaban fecha y lugar para realizar la entrevista cara a cara. 

Además, para asegurar la rigurosidad a la hora de recopilar las respuestas proporcionadas se 

les pedía consentimiento para poder grabar la conversación con un dispositivo móvil. Previo a 

todo ello, a los docentes interesados en esta investigación, se les envió la entrevista para que la 

pudiesen leer y así reflexionar acerca de lo que se cuestionaba en ella, con cierta antelación. En 
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ese mismo documento se les informaba de que se velaba por el anonimato de sus respuestas y 

del propósito del estudio.  

 

3. RESULTADOS 
Tras el análisis de la información, se procede a exponer los resultados en relación con los 

objetivos planteados. El principal objetivo planteado era analizar las percepciones de los 

docentes en activo en relación a la inclusión de las TIC en el aula, más concretamente analizar 

los beneficios e inconvenientes detectados en su uso educativo, así como conocer los recursos 

TIC más utilizados. 

Las TIC en el ámbito educativo ofrecen multitud de posibilidades, y es por ello que se dan 

respuesta a los beneficios e inconvenientes que algunos docentes han hallado tras su uso en el 

aula. Así pues, como ventajas del uso de las TIC para alumnado y profesorado todos los 

participantes se muestran de acuerdo en afirmar que produce inmediatez y además motivador, 

aunque el Maestro 10 comparte que “para el profesorado puede ser un arma de doble filo, pueden 

solventarte mucho trabajo o darte mucho trabajo dependiendo de la soltura que tengas sobre las 

TIC”. De entre las ventajas detectadas para el alumnado se pueden resumir en que producen 

dinamismo para el desarrollo de las tareas, es más visual y ameno, en la posibilidad de ofrecer 

ejemplos reales y muy visuales sobre el tema (facilita el seguimiento de la sesión, especialmente 

para aquellos que desconocen el idioma). Las TIC también les da un sentido bastante más útil a 

las cosas, es decir, no es lo mismo escribir un texto en formato carta en papel que un email que 

será lo que más utilicen en el futuro. Pero de todos los beneficios respondidos, destacar el 

proporcionado por la Maestra 12 que dice “El mantener la vinculación con las características 

actuales de la sociedad” es fundamental y puede englobar todos los demás anteriormente 

mencionados. En el caso de beneficios que obtienen los propios docentes indican que hay 

herramientas muy útiles que facilitan la organización y, por ende, mejorar la calidad de la 

enseñanza, que facilitan el compartir documentos entre compañeros y plantear actividades más 

atractivas. 

En relación con los inconvenientes del uso de las TIC entre el alumnado señalan 

fundamentalmente la distracción y dependencia que pueden crear en el alumnado. También les 

genera preocupación el acceso a información ilimitada que tiene el alumnado pero que luego no 

sabe seleccionar la más adecuada para obtener información veraz. Otro inconveniente replicado 

por varios docentes es el que los centros educativos no tengan suficiente dotación de este tipo 

de recursos o que fallen en el momento de utilizarlos en el aula. Del mismo modo que les genera 

incertidumbre el valor económico de estos dispositivos a los que los centros y algunas familias 

no pueden acceder. Por otra parte, valoran como inconveniente el que “tienes que manejarlos y 

formarte continuamente y aprender a utilizarlos” que dice la Maestra 7 y el Maestro 11 revela que 

otra desventaja es “el desconocimiento de este tipo de herramientas por parte del alumnado y 

profesores”. 

Finalmente, entre las TIC más utilizadas destacan: pizarra digital, tablets, KAhoot, Genially, 

Pixton (crear cuentos, comic, fábulas), Youtube, Classdojo para el control de la clase, Instagram 
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como banco de recursos educativos, PicsArt para plástica, Canva, Imovie para crear vídeos, 

Educandy y Baamboozle (juegos interactivos). Google Classroom (comunicación con alumnado 

y familia). 

 

4. DISCUSIÓN 
Los beneficios y ventajas que las TIC presentan en el ámbito educativo son objeto de estudio 

y además de investigaciones muy recientes (Koc y Turan, 2020; Leonardo, 2020; Rodríguez et 

al., 2020). Estos mismos autores exponen que las TIC permiten dinamizar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje resultando más atractivo para el alumnado. Del mismo modo, su 

incorporación hace que las actividades sean más creativas y motivadoras para los destinatarios 

(amenas, divertidas, visuales), al mismo tiempo que se da respuesta a las necesidades actuales 

del alumnado (Urquijo, 2017), tal y como han manifestado los maestros participantes en la 

presente investigación.  Según Díaz (2021) la finalidad es la de formar a las futuras generaciones 

para que se desenvuelvan en una cultura digital, por lo que la tarea de los docentes conlleva el 

uso de las TIC para mejorar ese aprendizaje y adquirir competencias para su futuro, así lo 

expresan maestros y maestras entrevistados. Sin embargo, investigadores como Hernández et 

al. (2018) puntualizan que los resultados positivos podrán darse si el docente tiene percepciones 

positivas respecto a estos medios puesto que de ello dependerá su manera de incluirlos y 

utilizarlos en el aula. 

 

5. CONCLUSIONES 
Las informaciones proporcionadas por los profesionales de la educación que 

voluntariamente participaron en el estudio permiten confirmar el cumplimiento de los objetivos 

planteados: analizar las percepciones docentes acerca del uso de las TIC en las aulas, mostrar 

algunos recursos TIC utilizados en educación e indagar qué beneficios e inconvenientes tiene la 

inclusión de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Todas estas perspectivas teniendo 

presente que la sociedad de la información está en constante evolución y planteando grandes 

retos en la educación han valorado que las TIC son herramientas que favorecen y desarrollan el 

proceso de enseñanza aprendizaje del alumnado. Por lo general, permiten diseñar actividades 

más motivadoras, creativas, activas y de respuesta inmediata independientemente del contexto 

lo que favorece que el alumnado se involucre más en ellas. Además, el alumnado de Educación 

Infantil y Primaria son generaciones nacidas con las TIC, por lo tanto, supone mayor desafío para 

los profesores, escuelas, responsables educativos la inclusión de estas en las aulas. Tanto es 

así que los propios docentes participantes en el estudio sintetizan que su rol es doble: “aprender 

sobre tecnologías” y “aprender con tecnologías”.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, el Escape Room ha ganado popularidad en todo el mundo como una 

actividad lúdica y de entretenimiento en la que los participantes tienen que resolver una serie de 

enigmas y acertijos para escapar de una habitación en un tiempo determinado. Sin embargo, 

esta actividad también se ha convertido en una herramienta formativa y ha demostrado ser una 

forma efectiva de fomentar el trabajo en equipo, la comunicación, la resolución de problemas y 

la creatividad entre otras de las llamadas habilidades blandas (Taraldsen et al., 2022). Las 

habilidades blandas se enfocan en la capacidad de interactuar efectivamente con otros, mientras 

que las habilidades duras se enfocan en habilidades técnicas específicas. Ambas son 

importantes para el éxito en el trabajo. En la enseñanza de la dirección y gestión de recursos 

humanos, el Escape Room se puede utilizar como una herramienta metodológica para 

desarrollar habilidades blandas, como la toma de decisiones, la gestión del tiempo y el liderazgo, 

así como para enseñar conceptos teóricos de una forma más interactiva y práctica (Veldkamp et 

al., 2020; Taraldsen et al., 2022), especialmente los relacionados con los procesos selectivos y 

la formación de recursos humanos (Moules, 2019). El objetivo final por tanto de esta propuesta 

es la mejora de la empleabilidad de los estudiantes, al intentar dar respuesta a la necesidad cada 

vez más demandada de profesionales con un buen desempeño en habilidades blandas y no solo 

en los conocimientos técnicos (De la Torre et al., 2021). 

En este capítulo pretendemos ofrecer una propuesta de innovación docente que se ajuste 

al temario habitual de la formación de directivos de recursos humanos. Para ello, primero 

comentaremos la importancia del desarrollo de las habilidades blandas en la formación de los 

recursos humanos para luego centrarnos en cómo el Escape Room puede ser utilizado como 

una herramienta pedagógica efectiva para enseñar conceptos propios de la dirección de recursos 

humanos y desarrollar dichas habilidades blandas en el estudiantado. Analizaremos sus 
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beneficios, desafíos y limitaciones, así como ejemplos concretos de su implementación en la 

educación universitaria y formación de profesionales en el campo de los recursos humanos. 

Finalizaremos comentando los resultados esperados en los estudiantes participantes y que ya 

han sido obtenidos en estudiantes de administración y dirección de empresas utilizando esta 

metodología docente. 

 

1.1. La importancia de las habilidades blandas en la formación y procesos selectivos. 
Cada vez más, las empresas buscan candidatos que aporten un valor añadido a la 

organización a través de sus habilidades blandas además de los conocimientos técnicos 

necesarios para el desempeño de un puesto de trabajo (De la Torre et al., 2021). Para evaluar o 

poder desarrollar estas habilidades, se utilizan diversos métodos que permiten a los candidatos 

demostrar de forma consciente o inconsciente sus habilidades interpersonales y sociales 

(Anthony y Garner, 2016). Algunas de las técnicas que más se están utilizando actualmente en 

muchos procesos selectivos están basados en la gamificación, que permite a los candidatos 

evadirse del proceso de selección y centrarse en actividades lúdicas diseñadas para evaluar sus 

habilidades blandas. Estas pruebas permiten a los empleadores obtener una visión más clara de 

las habilidades de los candidatos y determinar si son adecuados para el puesto (Bedwell et al., 

2014).  

En definitiva, las habilidades blandas son cada vez más valoradas en el mercado laboral y 

se han convertido en un factor clave para el éxito en el trabajo y el crecimiento de las empresas. 

 

1.2. La gamificación y el uso del Escape Room como herramienta formativa. 
La gamificación es una técnica que consiste en aplicar elementos de juego en entornos no 

lúdicos, con el fin de mejorar la motivación, el aprendizaje y el compromiso de los participantes. 

Esta técnica utiliza mecánicas de juego, como recompensas, niveles y competencias, para 

transformar tareas aburridas en experiencias más atractivas y entretenidas (Huertas, 2021). 

El Escape Room es uno de los elementos que más se ha popularizado recientemente en la 

gamificación ya que proporciona una experiencia inmersiva y emocionante, que fomenta la 

colaboración, la comunicación, la toma de decisiones, la resolución de problemas y el trabajo en 

equipo (Cohen et al., 2020). Además, este juego despierta la creatividad y el pensamiento crítico 

de los participantes, ya que deben encontrar soluciones innovadoras y no convencionales para 

superar los desafíos que se les presentan (Taraldsen et al., 2022). 

 

2. METODOLOGÍA 
Para poder utilizar el Escape Room en un aula de formación en dirección o gestión de 

recursos humanos hay distintas maneras, nosotros proponemos la siguiente como una propuesta 

que se adapta bien a las distintas problemáticas que pueden surgir como detallaremos más 

adelante y sobre todo, permite alcanzar los dos principales objetivos propuestos, es decir, la 

mejora de las habilidades blandas de los participantes, así como el entender un tipo de dinámica 

actual de los procesos de selección en empresa.  
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El primer paso consiste en dividir la clase en dos grandes grupos, un grupo hará la función 

de evaluador, mientras que el otro grupo hará la función de jugador. Habiendo proporcionado un 

rol a cada estudiante, se procederá a formar grupos de 3/4 jugadores y un número similar de 

evaluadores de manera que, cada grupo deberá tener integrantes que harán la función de 

jugadores e integrantes que harán la función de evaluador. El profesor debe ahora reunirse con 

los evaluadores y explicarles en qué consiste su papel. Principalmente deben observar a sus 

compañeros jugadores, sin intervenir en el desarrollo del juego. Además, deben rellenar una 

rúbrica que mida las distintas habilidades blandas que se pueden observar en dicho juego. En la 

tabla 1 se propone un ejemplo de posible rúbrica para valorar algunas de las habilidades que se 

pueden ver en un Escape Room. No obstante, también se podrían analizar otras como la 

empatía, la gestión del tiempo, la organización o la gestión de la frustración. 

Tabla 1  
Ejemplo de rúbrica para la evaluación de las habilidades blandas en un Escape Room  

     HABILIDAD Nivel 1 
(Insuficiente) 

Nivel 2 (Regular) Nivel 3 (Bueno) Nivel 4 (Excelente) 

COMUNICACIÓN El jugador tiene 
dificultades para 
comunicarse y no 

logra transmitir 
información de 

manera efectiva. 

El jugador se 
comunica de 

manera adecuada, 
pero hay algunos 
malentendidos y/o 
momentos de falta 
de comunicación. 

El jugador se 
comunica de 

manera efectiva y 
hay una buena 

retroalimentación 
con el resto del 

grupo. 

El jugador se comunica 
de manera excelente, 

logrando transmitir 
información de manera 

clara y efectiva y 
fomentando la 

participación de los 
demás. 

TRABAJO EN 
EQUIPO 

El jugador trabaja 
de manera 

individual y no 
logra colaborar 

efectivamente con 
los demás. 

El jugador trabaja 
en equipo, pero hay 
algunos momentos 
en los que no se 

trabaja de manera 
efectiva con el 
resto del grupo. 

El jugador trabaja en 
equipo de manera 

efectiva, 
fomentando la 

participación activa 
de los demás y 
colaborando de 

manera efectiva en 
las tareas 
asignadas. 

El jugador trabaja en 
equipo de manera 

excelente, logrando una 
colaboración perfecta con 
los demás y fomentando 

el trabajo en equipo. 

RESOLUCIÓN 
DE 

PROBLEMAS 

El jugador tiene 
dificultades para 

identificar y 
resolver los 

problemas que se 
presentan. 

El jugador logra 
identificar y 

resolver algunos 
problemas, pero 

hay momentos en 
los que no logra 

encontrar 
soluciones 
efectivas. 

El jugador logra 
identificar y resolver 

la mayoría de los 
problemas que se 

presentan de 
manera efectiva. 

El jugador logra identificar 
y resolver todos los 
problemas que se 

presentan de manera 
efectiva y eficiente. 

CREATIVIDAD El jugador no 
aporta ideas 

creativas y se 
limita a seguir las 

ideas de los 
demás. 

El jugador aporta 
algunas ideas 

creativas, pero no 
logra destacar en 

cuanto a 
originalidad e 
innovación. 

El jugador aporta 
ideas creativas y 

originales que 
contribuyen de 

manera efectiva a la 
solución de los 

problemas que se 
presentan. 

El jugador aporta ideas 
altamente creativas e 

innovadoras que 
contribuyen de manera 

significativa a la solución 
de los problemas que se 

presentan. 

LIDERAZGO El jugador tiene 
dificultades para 
adaptarse a los 

cambios y 
situaciones 
imprevistas. 

El jugador logra 
adaptarse a 

algunos cambios y 
situaciones 

imprevistas, pero 
hay momentos en 
los que se muestra 

incómodo. 

El jugador logra 
adaptarse de 

manera efectiva a la 
mayoría de los 

cambios y 
situaciones 

imprevistas que se 
presentan. 

El jugador logra adaptarse 
de manera excelente a 

cualquier cambio o 
situación imprevista que 
se presente, logrando 
mantener la calma y la 

eficiencia en todo 
momento. 

 

Los entrevistados iniciarán el juego del Escape Room, mientras que los evaluadores 

comenzarán a observar a los jugadores y empezarán a tomar notas en sus rúbricas. Es 
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importante que los evaluadores no interactúen con los jugadores salvo que detecten que se hace 

alguna trampa o haya algún problema ajeno al propio juego. La idea es fomentar que los 

jugadores, aunque sepan que están siendo evaluados se evadan mientras juegan y no se 

preocupen tanto por la misma. La duración aproximada de un Escape Room es de 60 minutos, 

en ese tiempo los evaluadores pueden recabar mucha información sobre los jugadores y pasar 

a la fase final de la metodología que es el informe. En el informe, la clave es que se produzca un 

feedback por parte de los evaluadores a los jugadores, para que vean como otras personas 

valoran su desempeño en las habilidades blandas que han sido evaluadas, así como el rol que 

hayan podido tener dentro de la dinámica. El docente, puede aprovechar para enriquecer dicho 

feedback con sus propias aportaciones y también corregir a los evaluadores en la forma de 

transmitir sus indicaciones o felicitarles por las mismas. 

Debido a que la clase ha sido dividida en dos roles, lo conveniente es repetir la misma 

dinámica, pero con los roles invertidos de jugador y evaluador para que todos puedan vivir ambas 

experiencias. 

 

3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
Aplicando esta metodología en el estudiantado de las asignaturas de recursos humanos de 

la titulación de Administración y Dirección de Empresas de la Universidad de Granada se han 

obtenido resultados muy satisfactorios. En primer lugar, los estudiantes aprenden parte del 

temario habitual relacionado con los procesos selectivos viviendo una experiencia simulada muy 

similar a la que se puede desarrollar de forma real en un proceso selectivo de empresa. En 

segundo lugar, los estudiantes toman conciencia de la importancia de las habilidades blandas y 

como estas se manifiestan en este tipo de metodologías lo que les ayuda a trabajarlas y en 

definitiva mejorar su desempeño en las mismas.  

La información obtenida de las propias rúbricas cumplimentadas por los evaluadores, así 

como el feedback que proporciona el docente a los estudiantes después de la observación del 

proceso de implementación de la metodología permiten también conocer el grado de desarrollo 

de las habilidades blandas en cada uno de los estudiantes.  

Es cierto que una actividad de este tipo no está exenta de alguna limitación. La principal es 

la necesidad de que el docente prepare el Escape Room lo que requiere de bastante trabajo y 

tiempo (Lathwesen y Belova, 2021). No obstante, dado que lo importante es la actividad en si y 

no tanto el contenido del Escape Room, hoy en día existen muchos en el mercado que pueden 

ser adquiridos y utilizados en el aula. Otra limitación, es que la actividad no está exenta de cierta 

dificultad y requiere de una alta implicación por parte del estudiantado que puede verse frustrado 

si no resuelve el juego. Sin embargo, la gestión de la frustración y mantener la motivación es otra 

habilidad importante que puede ser evaluada y mejorada con esta actividad. 

En conclusión, el Escape Room es una herramienta de formación eficaz para desarrollar 

habilidades blandas en el ámbito de la formación de recursos humanos en estudios universitarios 

(Lopez-Pernas et al., 2019), así como para explicar de una forma amena y satisfactoria parte de 

los procesos selectivos en la empresa. La utilización del Escape Room en la formación 
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universitaria permite desarrollar habilidades como la colaboración, la comunicación, la resolución 

de problemas y la toma de decisiones en situaciones de presión y estrés. Estas habilidades son 

cada vez más valoradas en el mercado laboral y son buscadas por los empleadores en los 

candidatos. Además, en la explicación de los procesos selectivos se pueden utilizar las 

actividades de Escape Room como parte de la evaluación para identificar a los candidatos más 

adecuados para un puesto de trabajo. Estas actividades permiten a los empleadores evaluar las 

habilidades interpersonales y sociales de los candidatos, habilidades que son clave en el éxito 

laboral y que son difícilmente apreciables muchas de ellas en otro tipo de pruebas selectivas 

como las entrevistas o los exámenes teóricos ampliamente utilizados también en selección de 

personal. 

Por lo tanto, el Escape Room puede ser una herramienta innovadora y efectiva para mejorar 

los procesos formación universitaria de habilidades blandas en el ámbito de los recursos 

humanos, así como el aprendizaje de los procesos selectivos. Su inclusión como metodología 

en las asignaturas de recursos humanos puede permitir acercar a los estudiantes a mejores 

puestos de trabajo y facilitar una mejora en la adecuación a las necesidades demandadas por 

las empresas (Anthony y Garner, 2016). 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la sociedad actual, se percibe la necesidad de comprender la personalidad y la imagen 

que tienen las personas de sí mismas, con el fin de comprender los actuares, Rodríguez et al. 

(2018) definen el autoconcepto, como la agrupación total de percepciones que cada individuo 

tiene de sí mismo, y que se construye a partir de valoraciones intrapersonales e interpersonales 

(Arnett, 2015; Fierro, 2009). En este proceso de construcción, las personas asumen una postura 

evaluativa, en donde consideran según González et al. (2018), una serie de “características, 

atributos, cualidades y deficiencias, capacidades y límites, valores y relaciones de su identidad.” 

En este sentido, el autoconcepto es una estructura compuesta por diversas dimensiones, entre 

las cuales encontramos la cognición, las emociones, el comportamiento, entre otros (Caldera et 

al. 2018). 

Desde la perspectiva de González et al. (2018), el autoconcepto puede permearse de 

distintas maneras, existe un vínculo entre este concepto con lo académico/laboral y lo no 

académico, en donde el primero, hace referencia a la capacidad y calidad de desempeño que 

tiene una persona bajo su rol de estudiante o profesional, mientras que el ultimo se encuentra 

constituido por componentes meramente emocionales, sociales y conductuales. Por ende, la 

importancia del autoconcepto radica en la contribución que efectúa en la personalidad y la 

autoestima, debido a su gran componente social, de manera que depende de cómo una persona 

piensa, se sienta, se valora y como se relaciona con su entorno (García, 2021). 

En este orden de ideas, Rodríguez-Fernández et al. (2020) especifican la estrecha relación 

existente entre el autoconcepto y la vida académica, en esto existen vertientes como el logro 

académico y la implicación de los alumnos en los procesos de enseñanza- aprendizaje. Chávez-
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Becerra et al. (2020) recalcan que los cimientos y las creencias del alumnado frente al 

aprendizaje, se ven afectadas o mediadas por el autoconcepto académico (Bermeo et al. 2021).  

Actualmente, investigaciones enfocadas a este concepto, tales como el estudio de Chávez- 

Becerra et al. (2020) lo revelan como un factor protector ante situaciones académicas que 

generen estrés o ansiedad. Para estos autores, el autoconcepto positivo, se recrea en base a un 

buen funcionamiento personal, social y profesional, que dependen de la satisfacción personal. 

Sin embargo, este también puede vincularse a las denominadas barreras de aprendizaje 

propuesto por Sevilla et al. (2021) en donde factores personales como el autoconcepto, son 

referentes que desglosan problemas en la construcción de los estilos y ritmos de aprendizaje de 

cada persona. 

Por lo cual, el principal objetivo de esta investigación es definir factores predictores de bajos 

niveles de autoconcepto, y especialmente aquellas de tipo académico y social con el fin de 

determinar pautas de acción que ayuden a prevenir el abandono educativo y el bajo desempeño 

académico. 

 

2. MÉTODO 
2.1. Diseño y participantes 

Este trabajo de investigación presenta un diseño no experimental, cuantitativo, descriptivo- 

exploratorio, de corte transversal y ex post facto. Por otro lado, el universo poblacional de este 

trabajo de investigación se encuentra compuesto por los estudiantes universitarios de la 

Universidad de Granada durante el curso 2020/2021. Esta investigación tuvo 179 participantes, 

entre los cuales 52 son hombres y 127 mujeres, la técnica de selección se basó en un muestro 

por conveniencia a partir de grupos naturales. Por ende, se obtuvo que la muestra estaba 

representada en un 29,1% (n=52) de hombres y un 70,9% (n=127) de mujeres. 

 

2.2. Instrumentos 
La escala de análisis psicométrico confirmatorio de la medida multidimensional del test de 

autoconcepto elaborada por García y Musitu (1999) y fundamentada en el modelo teórico de 

Shavelson et al. (1976). Se compone de 30 ítems (e.g. “1. Hago bien los trabajos académicos”) 

que se puntúan mediante una escala tipo Likert de 5 opciones, donde 1 es “Nunca” y 5 es 

“Siempre”. El autoconcepto queda agrupado en cinco dimensiones según este instrumento, las 

cuales son: Autoconcepto académico (ítems 1, 6, 11, 16, 21 y 26). Autoconcepto social (ítems 2, 

7, 12, 17, 22 y 27), Autoconcepto emocional (ítems 3, 8, 13, 18, 23 y 28), Autoconcepto familiar 

(ítems 4, 9, 14, 19, 24 y 29) y Autoconcepto físico (ítems 5, 10, 15, 20, 25 y 30). Esta escala 

obtuvo una consistencia interna de α = 0.80 Asimismo, se utilizará un cuestionario Ad Hoc para 

el registro de variables de tipo social, académico y psicosocial: sexo, edad, domicilio, adaptación 

a la modalidad virtual, adaptación a los cambios en la docencia, etc. 

 

2.3. Procedimiento 
En esta sección se describe el proceso seguido de forma previa al trabajo de campo y 

durante el mismo. Cabe destacar que este trabajo ha respetado la Declaración de Helsinki 
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(modificación del 2008). Asimismo, se ha respetado el derecho de confidencialidad de los 

participantes (Ley 15/1999 del 13 de diciembre). Primero, se informa a los participantes por medio 

del mismo cuestionario la naturaleza del estudio y el tratamiento que se realizaría de los datos el 

cual sería de carácter confidencial. Por consiguiente, se procedió con la aplicación de las escalas. 

El tiempo de cumplimentación de la encuesta osciló entre los 10 minutos. 

De manera continua, se procedió con la recogida de los datos, la cumplimentación de la 

escala se realizó en los meses de noviembre-abril del curso académico 2020/2021, de manera 

virtual y contactando directamente con el estudiante. La aplicación de los instrumentos se realizó 

a través de encuesta digital, utilizando la plataforma “Google forms”. 

Finalmente, se procedió al tratamiento de los datos. Se verifico que todos los cuestionarios 

estuviesen completos, que las respuestas se encontrasen bien cumplimentadas, se eliminaron 

todos aquellos cuestionarios que estuviesen incompletos, o que presentasen preguntas 

erróneamente cumplimentadas. Una vez realizado esto, se realizó la depuración de la base de 

datos y la remisión de estos al software IBM SPSS® 25. Este proceso de revisión y transcripción 

fue concretado por el investigador principal con el fin de asegurar un correcto tratamiento 

estadístico, así como evitar errores de omisión o comisión entre otros. 

 
2.4. Análisis de datos 

Para analizar los datos se emplearon los paquetes estadísticos IBM SPSS® en los 

descriptivos básicos. Se comprobó la dispersión de los datos a través de los valores de asimetría 

y curtosis, concretando una distribución normal al determinar valores inferiores a 2 para cada 

uno de los ítems del cuestionario. Con el propósito de analizar las diferencias estadísticamente 

significativas entre variables se utilizan comparación de medias de muestras independientes 

empleando T de Student y ANOVA de un Factor. La consistencia interna de los instrumentos se 

determinó a través del coeficiente alfa de Cronbach y el índice de confiabilidad en todos los 

análisis fue establecido en el 95%. 

 

2.5. Resultados 
Se obtuvo que en las variables académicas el 76,5% (n=137) de la muestra sufrió una 

adaptación virtual, mientras que el 23,5% (n=42) no sufrieron esta adaptación. Asimismo, el 97,8% 

(n=175) de los encuestados tienen los recursos esenciales para las clases virtuales o mixtas, y 

el 2,2% (n=4) no disponían de estos medios. Por otro lado, el 83,2% (n=149) se encontraban 

realizando clases en modalidad virtual, el 3,9% (n=7) en modalidad presencial y el 12,8% (n=23) 

de forma mixta. Siguiendo con esta línea, el 31,3% (n=56) consideraba que no era difícil 

adaptarse a los cambios de la docencia, sin embargo, el 39,7% (n=71) se encontraban ni en 

desacuerdo, ni de acuerdo con esta premisa, el 29,1% (n=52) plasmaron que les costó adaptarse 

a esta modalidad. Por último, el 27,9% (n=50), plantearon que los docentes y la universidad no se 

habían adaptado correctamente a los cambios de modalidad, el 36,3% (n=65) se encontraron ni 

en desacuerdo ni de acuerdo con la premisa anterior, y el 35,8% (n=64) sostuvieron que estas 

entidades si habían logrado una buena adaptación. (tabla 1 y 2). 
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Tabla 1. 
Descriptivos de las variables académicas. 

  Frecuencia (n) Porcentaje 
(%) 

 Si 137 76,5 
Adaptación No 42 23,5 

Recursos Si 175 97,8 
No 4 2,2 

 Virtual 149 83,2 
Modalidad Presencial 7 3,9 

 Mixta 23 12,8 
Adaptación a 
cambios en la 

docencia 

En desacuerdo 56 31,3 

Ni en desacuerdo, Ni de 
acuerdo 
71 39,7 

De acuerdo 52 29,1 
Adaptación En desacuerdo 50 27,9 
Docentes Ni en desacuerdo, 

Ni de acuerdo 
65 36,3 

 De acuerdo 64 35,8 
 
Tabla 2. 
Autoconcepto según sexo. 

Prueba de Levene Prueba T 
Autoconcepto Sexo Media DE     

    F Sig. T-test Sig
. 

    Hombre  114,51  14,85      
Autoconcepto global Mujer 108,16 13,75 0,083 0,773 2,741 0,00

7 
Autoconcepto 

académico 
   Hombre  3,76  0,58      

Mujer 3,90 0,59 0,209 0,648 -1,426 0,15
6 

 
 Hombre 3,62 0,75     

Autoconcepto emocional Mujer 2,82 0,78 1,062 0,304 6,202 0,00
0 

 Hombre 4,24 0,70     
Autoconcepto familiar Mujer 4,29 0,74 0,363 0,548 -0,359 0,72

0 
 Hombre 4,00 0,76     

Autoconcepto social Mujer 3,98 0,67 0,972 0,325 0,196 0,84
5 

 Hombre 3,50 0,84     
Autoconcepto físico Mujer 3,21 0,67 3,426 0,066 2,487 0,01

4 
 

La tabla 3, muestra el autoconcepto según los cambios en la docencia, se enmarcan 

diferencias estadísticamente significativas (p < 0,05). El autoconcepto global, obtuvo una 

puntuación media mayor en desacuerdo, con respecto a de acuerdo (113,37± 12,73 vs 

110,15±14,51 vs 106,19±15,02). Del mismo modo, la subdimensión del autoconcepto emocional, 

presento valores medios altos en desacuerdo, en comparación con de acuerdo (3,35±0,81 vs 

2,98±0,84 vs 2,83±0,83). 
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Tabla 3. 
Autoconcepto según cambios en la docencia. 
Autoconcepto Cambios docencia Media DE F Sig. 

 En desacuerdo 113,37 12,73   
Autoconcepto 

global 
Ni en desacuerdo, Ni de acuerdo 110,15 14,51 3,484 0,033 

De acuerdo 106,19 15,02   
 En desacuerdo 3,93 0,54   

Autoconcepto 
académico 

Ni en desacuerdo, Ni de acuerdo 3,88 0,65 0,880 0,417 

De acuerdo 3,78 0,55   

 En desacuerdo 3,35 0,81   
Autoconcepto 

emocional 
Ni en desacuerdo, Ni de acuerdo 2,98 0,84 5,795 0,004 

De acuerdo 2,83 0,83   

 En desacuerdo 4,31 0,74   
Autoconcepto 

familiar 
Ni en desacuerdo, Ni de acuerdo 4,35 0,64 1,606 0,204 

De acuerdo 4,12 0,80   
 En desacuerdo 4,02 0,58   

Autoconcepto 
social 

Ni en desacuerdo, Ni de acuerdo 3,99 0,83 0,270 0,764 
De acuerdo 3,93 0,62   

 En desacuerdo 3,37 0,72   
Autoconcepto 

físico 
Ni en desacuerdo, Ni de acuerdo 3,30 0,72 0,747 0,475 

De acuerdo 3,20 0,78   

 

Tabla 4. 
Autoconcepto según adaptación universitaria 
 

Autoconcepto Adaptación Universitaria Media DE F Sig. 

Autoconcepto 
global 

En desacuerdo 103,54 14,37   
  Ni en desacuerdo, ni de acuerdo  109,03  14,23  12,339 0,000 

De acuerdo 116,06 11,95   
Autoconcepto 

académico 
En desacuerdo 3,68 0,57   

Ni en desacuerdo, ni de acuerdo 3,84 0,60 5,485 0,005 
De acuerdo 4,03 0,55   

Autoconcepto 
emocional 

En desacuerdo 2,90 0,90   
Ni en desacuerdo, ni de acuerdo 2,98 0,83 2,679 0,071 

De acuerdo 3,25 0,80   
Autoconcepto 

familiar 
En desacuerdo 4,11 0,80   

Ni en desacuerdo, ni de acuerdo 4,17 0,78 5,426 0,005 
De acuerdo 4,51 0,53   

Autoconcepto 
social 

En desacuerdo 3,69 0,81   
Ni en desacuerdo, ni de acuerdo 4,03 0,60 7,187 0,001 

De acuerdo 4,16 0,63   
Autoconcepto físico En desacuerdo 2,99 0,68   

Ni en desacuerdo, ni de acuerdo 3,30 0,77 7,828 0,001 
De acuerdo 3,52 0,66   

 
Por otro lado, el autoconcepto según la adaptación universitaria presenta diferencias 

estadísticamente significativas (p < 0,05) en todas las subdimensiones. Partiendo del 

autoconcepto 3,84±0,60 vs 3,68±0,57). Del mismo modo, el familiar presenta valoraciones 

mayores en “de acuerdo”, en consideración con en desacuerdo (4,51±0,53 vs 4,17±0,78 vs 

4,11±0,80). Por otro lado, el social considera una puntuación media superior en “de acuerdo”, 

referente al “en desacuerdo” (4,16±0,63 vs 4,03±0,60 vs 3,69±0,81). Finalmente, el físico 
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contempla una estimación más alta en el “de acuerdo”, en relación con él “en desacuerdo” 

(3,52±0,66 vs 3,30±0,77 vs 2,99±0,68). (tabla 4). 

 

3. DISCUSIÓN 
El presente estudio perseguía como objetivo principal c Definir factores predictores de bajos 

niveles de autoconcepto, y especialmente aquellas de tipo académico y social con el fin de 

determinar pautas de acción que ayuden a prevenir el abandono educativo y el bajo desempeño 

académico. 

Siguiendo con lo anterior, se presentan los resultados del análisis de datos obtenidos en la 

investigación. Destacaremos especialmente las variables que tienen una influencia 

estadísticamente significativa, ofreciendo las posibles razones que han dado lugar a estos 

resultados. Partiendo de esto, se analizan las variables nominales de dos categorías con 

respecto a las dependientes, se encontró que, en el autoconcepto según el sexo, el autoconcepto 

global, emocional y físico contemplan puntuaciones más elevadas en los hombres con respecto 

a las mujeres. Desde este punto de vista, según Padilla et al. (2010) existen evidencias que 

apuntan a que las mujeres tienen una postura relativamente positiva de sí mismas durante su 

transición de niñas a adolescentes, sin embargo, cuando sobrepasan los 17 años, manifiestan un 

decrecimiento en la autoconfianza y la aceptación de su imagen física, lo que conlleva a que sus 

niveles emocionales disminuyan. Mientras que en los hombres sucede lo opuesto, con el tiempo 

sus percepciones de imagen personal crecen exponencialmente. 

En otro orden de ideas, en cuanto a los cambios en la docencia, se enmarca que el 

autoconcepto global y el emocional obtuvieron una puntuación media mayor en “desacuerdo”, 

con respecto a “de acuerdo”. Según Ceballos y Sevilla (2020) la construcción de nuestra propia 

identidad nos permite regular emociones y enfrentarnos ante nuevos retos, por ende, la premisa 

que establece si a los alumnos les ha costado adaptarse a los cambios en la docencia, se efectúa 

en un desacuerdo, ya que, los estudiantes universitarios gozan de una identidad estructurada y 

fuerte, por lo cual, cumple como un factor protector ante los respectivos cambios en el marco de 

la enseñanza. 

A su vez, en consideración con la adaptación universitaria, el autoconcepto global, 

académico, familiar, social y físico, destacaron las valoraciones medias más altas en “de 

acuerdo”, y la más bajas “en desacuerdo”. Esto quiere decir que, los alumnos sienten que la 

universidad se ha adaptado adecuadamente a estas alteraciones en las modalidades. Por 

consiguiente, este supuesto va de la mano con lo estipulado por Ceballos y Sevilla (2020), pues 

la autorregulación emocional produce una adecuada conciencia social y física, por lo tanto, 

influye en los procesos académicos y personales de cada alumno y en la aceptación a nuevas 

cosas. 

 

4. CONCLUSIONES 
Los resultados que derivan de la encuesta realizada nos llevan a concluir que, el 

autoconcepto se conecta de manera directamente proporcional con los factores psicosociales y 
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con el rendimiento académico en estudiantes de educación superior. De manera análoga, se 

concluye que el autoconcepto social según las adaptaciones universitarias, mostró altos índices 

que derivan de la percepción de los alumnos en cuanto a la buena adaptación por parte de la 

universidad. 

Asimismo, el autoconcepto global en base a los cambios generados por parte de la 

docencia, se demostraron parcialmente satisfactorios, es decir, el estudiantado se adaptó 

adecuadamente a estos cambios. Por ende, se muestra que el autoconcepto emocional tiene 

índices más elevados en la premisa de encontrarse en desacuerdo con que no se hayan 

adaptado de manera correcta a estas variaciones en los sistemas educativos. 

Por lo anterior, es recomendable promover habilidades sociales en el alumnado, dentro de 

las aulas universitarias, ya sean virtuales o presenciales, ya que, esto les permite reforzar sus 

niveles de empatía, escucha activa, trabajo en equipo, comunicación asertiva, etc. Los cuales son 

considerados conceptos básicos para un excelente desarrollo académico, personal y laboral. 
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25 
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gamificación en la Ciudad Autónoma de 

Ceuta 
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1. INTRODUCCIÓN 

  Todos los aprendizajes más importantes de la vida 

 se hacen jugando. 

Francesco Tonucci. 

En la didáctica de Educación Infantil y Primaria el gran aliado es el juego, pues gracias al 

abanico de posibilidades que ofrece, crea un universo infinito donde la fantasía y un sinfín de 

estrategias consolidan los conocimientos del alumnado a la vez que forman estrechos vínculos 

con el profesorado; el juego representa “un gran papel en el ámbito cognitivo, pues pone la 

inteligencia al servicio de la conducta lúdica” (Bautista Vallejo, 2001). Es decir, es un excelente 

recurso del que no pueden prescindir los maestros. No es solo una posibilidad de “autoexpresión 

para los niños1, sino también de autodescubrimiento y experimentación” (Gordillo Gordillo et al., 

2011). Es una herramienta didáctica a través de la cual el alumnado puede manifestar ideas y 

emociones y comprender diversos aspectos, edificando de esta manera su conocimiento.  

Son muchas las investigaciones que indicen en la importancia del juego en las estructuras 

mentales de los niños. Desde autores como Piaget e Inhelder (1966) hasta los estudios más 

recientes han enfatizado la importancia de este método para la resolución de conflictos ligado a 

las cuatro dimensiones del desarrollo infantil.  

No obstante, estas investigaciones en su mayoría hacían referencia al juego material, sin 

embargo, vivimos en un mundo donde el alumnado muestra una mayor predilección por lo virtual; 

de hecho, se ha convertido “en un factor definitorio de la cultura actual y ha pasado de ser un 

elemento aparentemente secundario a uno indispensable” (López Barinaga, 2006).  

En este contexto, ¿tienen los mismos beneficios los juegos virtuales? ¿qué potencial puede 

extraerse de ellos? ¿son transmisores de conocimientos? En la actualidad, el uso de videojuegos 

 
1 Utilizaremos el masculino plural como genérico en el que integramos a todas las personas. 
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y la gamificación en el ámbito educativo se encuentra en auge, pues “implica y motiva al 

estudiante, promueve el aprendizaje y la resolución de problemas” (Kapp, 2012). No podemos 

olvidar que los videojuegos requieren sostener la atención y visualizar secuencias repetidas, y 

en ese sentido, resulta curioso cómo “estudiantes aparentemente incapaces de permanecer 

inmóviles en sus pupitres, pueden realizar la hazaña de la inmovilidad al frente de una pantalla” 

(D’Antoni, 2016).  

Por otro lado, la gamificación permite crear contenido para una amplia variedad de 

estudiantes a través de distintas estrategias: “la primera es pensar sobre diferentes formas de 

presentar el contenido” (Nicholson, 2012). En ese sentido, y atendiendo a nuestro objeto de 

estudio, ¿podemos abordar cuestiones sobre multiculturalidad e interculturalidad a través de la 

gamificación? ¿Cómo podemos utilizar esta información para contribuir a su formación? 

Responder a estas preguntas es un reto al que nos enfrentamos como docentes que buscan 

transmitir este conocimiento a través de una metodología prácticamente nueva con la intención 

de “cautivar al alumnado para sumergirlo en una aventura que le permitirá alcanzar una finalidad 

educativa que trascienda el final de la experiencia” (Pérez-López, 2020).  

Por ello, con la finalidad de favorecer la comprensión de estos conceptos en el alumnado 

de Educación Infantil y Primaria contextualizado en la Ciudad Autónoma de Ceuta, planteamos 

una propuesta de intervención en la que la gamificación cobra un protagonismo de primer orden 

como una herramienta que dará a conocer los principales aspectos de la diversidad cultural ceutí. 

A través del uso del Minecraft se ha diseñado una experiencia gamificada, en la que se ha 

construido una ciudad denominada Ceutanji, donde los infantes podrán ser testigos de las 

explicaciones de sus principales monumentos patrimoniales, y además, participarán en el juego 

al reconstruir dichas arquitecturas para finalmente adentrarse en el Museo de la Interculturalidad, 

donde observarán que la interacción entre culturas y la posibilidad de generar expresiones 

culturales compartidas es un camino que hay que empezar a recorrer a través del respeto mutuo.   

 
2. HACIA LA INTERCULTURALIDAD EN CEUTA 

Todo ser humano es muchas cosas a la vez y 

 tratar de encajonarlo en una "pequeña cajita" 

 -por ejemplo, su religión, su raza o su lengua-  

es desnaturalizarlo totalmente y condenarse a no entenderlo. 

Vargas Llosa.  

La diversidad cultural forma parte del patrimonio de la sociedad y hay que respetarla, 

valorarla y preservarla. En ese sentido, la Ciudad Autónoma de Ceuta presume de ser un lugar 

de convivencia entre “cuatro culturas”: la occidental o europea, la magrebí, la hebrea o judía y la 

hindú. Entonces, ¿cuál es el significado que le damos al concepto de cultura? Sabemos que 

desde la década de los años treinta, distintos autores llamaban la atención sobre la necesidad 

de cambiar las ideas -basadas en concepciones antropológicas- que se transferían a las 

comunidades modernas, cada vez más complejas, cambiantes, conforme van pasando de 

generación y mucho más estratificadas (Benedict, 1934). Por lo tanto, esta forma de analizar las 

culturas reproduciendo antiguos esquemas sustentados en etnia, lengua y religión promueve la 
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descripción de Jameson (1998) cuando asevera que una cultura es un “conjunto de estigmas 

que tiene un grupo a los ojos de otro … a menudo proyectadas en la mente ajena bajo la forma 

de ese pensamiento-del-otro que llamamos creencia y que elaboramos como religión”. Es decir, 

no podemos continuar promoviendo en nuestra ciudad el tradicional concepto de cultura, sino 

abrir las puertas al verdadero reto que tenemos como comunidad.  

El concepto de cultura -al igual que la sociedad- se ha transformado. Las “culturas” ya no 

son homogéneas, ni se encuentran ancladas en un determinado territorio; son plurales, híbridas 

y la desterritorialización ha cobrado un protagonismo de primer orden en ellas y, dentro de ese 

cambio, es cierto que sí se detectan rasgos centrales con una durabilidad en el tiempo. En 

definitiva, podemos encontrar en la cultura de un grupo “homogeneidad y heterogeneidad, 

cambio y permanencia, pluralismo y singularidad, coherencia e incoherencia” (Cristoffanini, 2009) 

y hay que tener en cuenta estos aspectos atendiendo a su trayectoria histórica y al momento 

actual. Y nosotros, desde la educación tenemos que buscar modelos educativos que atiendan a 

la multiculturalidad y se encaminen hacia una interculturalidad, pues las culturas interactúan y 

por lo tanto, generan nuevas culturas (García Castaño et al., 1997). No podemos reducirnos a 

enseñar las diferencias entre las culturas desde un punto de vista puramente histórico o religioso.  

En ese sentido, los términos de multiculturalidad e interculturalidad han sido objeto de 

estudio por numerosos autores (Kincheloe y Steinberg, 1999) y, a grandes rasgos, el 

multiculturalismo hace referencia a la existencia en un mismo espacio socio-geográfico de grupos 

humanos diversos culturalmente, mientras que la interculturalidad requiere de un diálogo 

permanente entre culturas distintas, “realizado desde la crítica a la propia y a las demás, 

eliminando los prejuicios y estereotipos” (Galindo, 2005).  

En nuestra ciudad la diversidad cultural ha estado presente a lo largo de la historia, no 

obstante, hoy en día se sigue clasificando a la ciudadanía bajo un criterio marcadamente 

religioso, aplicando a sus integrantes un determinado credo, por lo que es muy frecuente tener 

una visión reduccionista y pobre a la hora de abordar la diversidad cultural ceutí. De este modo, 

otros estratos, que conllevan la configuración de otras categorías culturales, no son tomados en 

consideración; un error académico y jurídico, puesto que la cultura está integrada por otros 

aspectos que van más allá de las creencias religiosas y porque la legislación vigente respeta la 

intimidad del credo -en caso de profesarlo- y de no tener que manifestarlo (Galindo, 2009).  

La contextualización de Ceuta como espacio-frontera y su diversidad cultural atendiendo a 

distintos ámbitos como: el físico-natural, el demográfico, el político, y por último, el cultural, ha 

sido estudiada por el profesor Galindo (2009) quien pone en valor todos estos aspectos y llama 

la atención sobre la tan anhelada convivencia intercultural de la ciudad que debe progresar y 

avanzar en la integración política, económica y social.  

Ante tal situación, desde el ámbito educativo hemos propuesto esta intervención en la que 

nos serviremos de la gamificación para poder prosperar en la necesaria interculturalidad de 

nuestra ciudad. La idea que defendemos en nuestro trabajo es que debemos enseñar y aprender 

la diversidad cultural ceutí desde las manifestaciones patrimoniales existentes en el entorno más 

próximo a los infantes para luego adentrarnos en el concepto de interculturalidad a través de la 
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visualización de distintos aspectos de la vida cotidiana que muestran que el diálogo, la empatía 

y el respeto son fundamentales para trabajar la diversidad cultural. 

 De este modo, se busca que el alumnado conozca la evolución de esta diversidad a través 

de nuestro patrimonio para que contemple y respete los numerosos componentes que integran 

la ciudad y cómo los habitantes tenemos que favorecer la convivencia a través de la integración 

en el entorno con el diálogo y el respeto como fundamentos.  

 

3. GAMIFICACIÓN: APRENDER JUGANDO  
 La gamificación puede desarrollarse en un espacio 

físico o en una aplicación móvil mientras involucre a 

las personas a alcanzar sus metas en la vida real. 

Bohyun Kim.  

Debido al auge de las tecnologías en las nuevas generaciones, definidas como Digital 

natives (Prensky, 2001), nace en los centros educativos la necesidad de innovar y crear nuevos 

espacios de aprendizaje empleando metodologías activas como la gamificación, pues “la 

tecnología ya no es una opción para las nuevas generaciones, sino su estilo de vida” (Baena, 

2023). 

Gamificar se define como “la aplicación de recursos de los juegos en contextos no lúdicos” 

(Texies, 2014). Además, desarrolla habilidades e involucra a las personas en la innovación 

(Deterding et al., 2011). En definitiva, consiste en la utilización de todos los elementos que forman 

parte de un juego empleándolos en contextos educativos para alcanzar significativos procesos 

de enseñanza-aprendizaje. 

Para este proyecto dos elementos son claves. Por una parte, la gamificación; herramienta 

motivadora y atractiva para el actual alumnado, fomentando su autonomía, la resolución de 

problemas, y la colaboración entre los miembros del grupo. Y por otra, los videojuegos, que 

hacen posible la creación de mundos virtuales y “posibilitan el desarrollo de acuerdos a partir de 

prácticas sociales, identidades, valores compartidos y formas de pensar" (Shaffer et al., 2005).  

Para conseguir dicha gamificación emplearemos el Minecraft: Education; un videojuego de 

mundo abierto en el que los personajes tienen que sobrevivir descubriendo objetos y creando 

materiales. Se trata de un nuevo lanzamiento de Microsoft cuyo objetivo es conseguir un mayor 

acercamiento entre el alumnado y los videojuegos dando importancia a la gamificación en las 

aulas, propiciando la socialización, equidad e igualdad (Sampedro Requena y McMullin, 2015). 

Algunas de las materias y actividades que podemos trabajar dentro del Minecraft han sido 

explicadas por Leticia Ahumada (2021). Del mismo modo, observamos todos los contenidos y 

materias que se pueden aplicar en el aula en su Web oficial1.  

En nuestro proyecto, las ciencias sociales son las protagonistas; con ellas conocerán las 

culturas existentes en Ceuta. En primer lugar, a través de la construcción de sus monumentos 

patrimoniales más significativos y, finalmente, aprenderán su historia, reforzando la necesidad 

de enseñar ciencias sociales a través del entorno para que “comprendan el mundo en el vivimos 

 
1 Web del Minecraft Education (https://education.minecraft.net/es-es) 

https://education.minecraft.net/es-es
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de una manera crítica para construir un mundo mejor” a través del respeto y la empatía (Bonilla 

y Guasch, 2018).   

 

4. CEUTANJI. PROPUESTA DE GAMIFICACIÓN EN EL AULA  
Ceutanji es un mundo abierto creado con Minecraft, basado en la Ciudad Autónoma de 

Ceuta y su patrimonio material e inmaterial (Fig. 1).  

Figura 1. 
Ceutanji.  

 

Fuente: Abdelkader, 2023, elaboración propia. 
 

La historia versa sobre dos alumnas que se adentran mágicamente en este mundo de ficción 

y para poder salir deben completar diferentes actividades, que finalizan en el Museo Intercultural 

de Ceutanji, donde serán testigos del patrimonio inmaterial de la ciudad, que integra la 

interrelación entre las culturas históricamente presentes.  

Figura 2. 
Principales monumentos de Ceutanji: Mezquita de Sidi Embarek;  Iglesia de Santa María de 

África; Mandir hindú y Sinagoga.  

 

Fuente: Abdelkader, 2023, elaboración propia. 
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Por lo tanto, en primer lugar se proyectará al alumnado el vídeo en el que se narra la historia 

de ambos personajes y se observan los monumentos de cada una de las comunidades que se 

han asentado en Ceutanji a lo largo de su historia (Fig. 2). Una vez visualizado, el alumnado 

llevará a cabo la construcción de estos edificios gamificándolos.  

Una vez finalizada dicha edificación, se adentrarán en el Museo Intercultural de Ceutanji 

(Fig. 3), con el fin de conocer y vivenciar el diferente patrimonio inmaterial de cada una de las 

culturas, que está insertado en la sociedad de manera interrelacionada y donde cada persona, 

independientemente de si profesa o no una de las religiones, que tradicionalmente se han 

vinculado con una cultura, disfruta de él de manera conjunta. De este modo, observarán personas 

que indistintamente de la etnia a la que pertenecen, conviven y disfrutan de las distintas culturas 

a través de su vestimenta -sari hindú para la celebración del Diwali (Abuín, 2022) o el Caftán 

para el fin del Ramadán en las escuelas (Jiménez, 2023)-; su variada gastronomía -cuscús, 

salazones, corazones de pollo, pollo tikka masala, etc.-; y sus festividades (Fig.4). 

Figura 3.  
Museo Intercultural de Ceutanji. 

Fuente: Abdelkader, 2023, elaboración propia. 
 

Figura 4. 
Celebraciones y gastronomía expuestas en el Museo Intercultural de Ceutanji. 

 

Fuente: Abdelkader, 2023, elaboración propia. 
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5. CONCLUSIONES 
A modo de cierre, Ceutanji, un mundo virtual basado en la Ciudad Autónoma de Ceuta, ha 

sido creado con el objetivo de integrar en las aulas de Educación Infantil y Primaria un modelo 

didáctico sustentado en las TIC y en concreto, en una aplicación de gamificación, donde se 

apuesta por la fusión juego-aprendizaje, con la intención de motivar a los alumnos a través de 

experiencias positivas y de su propia participación. Para el alumnado este juego supone una 

alternativa pedagógica a través de la cual se involucra con el profesorado en su proceso de 

enseñanza-aprendizaje para atender a la realidad multicultural existente en Ceuta, con la 

finalidad de avanzar hacia una interculturalidad. A través de los retos que propone Ceutanji, en 

primera instancia a la hora de construir las edificaciones más representativas mediante el 

Minecraft; y, en segunda, al identificar, conocer e interpretar la convivencia entre las distintas 

culturas, mediante la visita al Museo Intercultural, el alumnado conseguirá una mayor 

interiorización de conocimientos, habilidades y destrezas, pero sobre todo, de actitudes hacia la 

diversidad cultural presente en la Ciudad Autónoma de Ceuta, donde cada vez se hace mayor la 

necesidad de crear futuros ciudadanos y una sociedad bien vertebrada que conviva, y no 

coexista, que aprecie, valore y respete la diversidad como un patrimonio a preservar.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Según numerosos autores, la nutrición juega un papel fundamental en el correcto desarrollo 

y crecimiento funcional en la infancia y adolescencia. En este sentido, se ha observado que el 

mantenimiento de unos hábitos poco saludables a estas edades, como pueden ser el consumo 

de alimentos poco nutritivos y/o la carencia de actividad física (sedentarismo), tiene una 

repercusión negativa en la salud, cuestión que resulta ser, un factor de riesgo en la adultez 

(Mattavelli et al., 2022). Ante este problema, la adherencia a la dieta mediterránea, debido a su 

influencia y contribución en la salud física y mental, es considerada como uno de los modelos 

dietéticos más saludables. 

Cuantiosas investigaciones de gran relevancia han demostrado que una dieta óptima ofrece 

beneficios en la salud física, como por ejemplo una disminución de la circunferencia de la cintura, 

un correcto porcentaje de grasa corporal, una menor probabilidad de enfermedades 

cardiovasculares, neurodegenerativas y varios tipos de cáncer, así como, de forma general, una 

mayor esperanza de vida (Bonaccio et al., 2022; Rosa-Guillamón et al., 2019). Por otro lado, 

seguir este tipo de dieta también tiene una influencia beneficiosa en otras áreas como la salud 

mental y emocional, en este caso, se ha demostrado que, las personas con una mayor 

inteligencia emocional o autoconcepto llevan una alimentación más saludable y toman mejores 

decisiones (Gómez-Núñez et al., 2020). 

De manera específica, este patrón dietético se caracteriza por una amplia variedad de 

alimentos, basándose en el consumo de alimentos frescos y de temporada, principalmente frutas 

y verduras, aceite de oliva, frutos secos, legumbres, cereales integrales y pescado, y se 

caracteriza por un bajo consumo de carnes rojas, azúcares y grasas saturadas (Serra-Majem et 

al., 2020). Según estudios como los de Manzano-Carrasco et al. (2020), se ha observado que a 
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medida que avanza la edad, sobre todo, durante la adolescencia, es cuando se produciría un 

mayor desapego respecto a este patrón alimentario (especialmente en el sexo masculino) siendo 

de especial trascendencia su influencia en la etapa estudiantil.  

Esta tendencia puede explicarse debido a que, a estas edades, aumenta la probabilidad de 

elección de alimentos ultraprocesados, azucarados e hiperpalatables, el tiempo frente a la 

pantalla, patrones de sueño desordenados y una disminución de la participación en la AF 

(incrementando el riesgo de sobrepeso/obesidad); y por otro lado, también los jóvenes van 

adquiriendo una mayor autonomía y menor control parental, así mismo, la progresiva 

independencia del seno familiar conduce al aumento de las relaciones sociales y consigo, mayor 

riesgo de comidas fuera de casa (Shqair et al., 2019). 

Tal y como se ha señalado anteriormente, la literatura sugiere que la inteligencia emocional 

puede ser un factor importante en la toma de decisiones relacionadas con la salud, incluyendo 

las decisiones alimentarias (Valente y Lourenço 2020). En particular, la capacidad de regular las 

emociones y de establecer metas a largo plazo puede influir en la capacidad de una persona 

para adherirse a una dieta saludable. En este sentido, el concepto de inteligencia emocional se 

deriva de la competencia emocional, que se concibe como un constructo que constituye el 

desarrollo psicológico de las emociones (Jiménez-Picón et al. 2021), y se compone de la atención 

a estos estados, la claridad de comprensión y la reparación de las emociones negativas.  

En resumidas cuentas, según Salovey y Mayer (1990), la inteligencia emocional se refiere 

a la capacidad de reconocer y regular las emociones propias y ajenas o, dicho de otro modo, es 

la habilidad o capacidad adquirida que permite a una persona identificar, evaluar y manejar las 

emociones de uno mismo y de los demás. En etapa académica, la inteligencia emocional y la 

adherencia a la dieta mediterránea pueden ser especialmente importantes, ya que según 

estudios como los de Masini et al. (2023), relacionan estas variables con la obtención de unos 

beneficios a nivel académico, es decir mejores resultados (rendimiento académico), y mejores 

estrategias de organización, gestión del estrés, o motivación frente al estudio.  

De esta manera, se plantea el objetivo principal de esta revisión bibliográfica, que es 

examinar la relación entre la inteligencia emocional y la adherencia a la dieta mediterránea en el 

período de la etapa académica. 

 

2. MÉTODO 
Para esta revisión bibliográfica se realizó una búsqueda sistemática de artículos publicados 

desde 2020 en PubMed, Web of Science y Scopus utilizando los términos de búsqueda 

"Emotional Intelligence" and "Mediterranean Diet Adherence". Para ello se siguió el modelo de la 

declaración PRISMA y se aplicaron una serie de criterios de inclusión y exclusión, entre los que 

se estableció principalmente:  

Criterios de inclusión 

- Estudios originales que investigaron la relación entre la inteligencia emocional y la 

adherencia a la dieta mediterránea en estudiantes de cualquier etapa escolar. 

- Estudios publicados en revistas científicas. 
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- Estudios escritos en inglés o español. 

- Estudios realizados en España. 

- Estudios con muestras de estudiantes de infantil, primaria, secundaria o universitarios. 

 

Criterios de exclusión  

- Estudios que no incluyeron la relación entre las variables destacadas.  

- Estudios que no informaron sobre la edad o la edad media de la muestra. 

- Estudios realizados en otros países que no fuese España. 

- Estudios que incluyeron a discentes con enfermedades crónicas o discapacidades 

físicas o mentales. 

- Estudios que no utilizaron medidas válidas y confiables respecto al análisis de las 

comentadas variables. 

 

Tomando como base lo expuesto, se identificaron un total de 16 artículos a través de la 

búsqueda en las bases de datos, de modo que, se eliminaron 10 artículos al examinarse los 

títulos y variables objeto de estudio. Finalmente, se excluyeron dichos estudios porque no 

cumplían con los criterios de inclusión, y se seleccionaron 6 para su revisión completa. 

 

3. RESULTADOS 
Los resultados de los 6 estudios seleccionados se presentan a continuación en la Tabla 1. 

Tal y como se ha comentado, todos los estudios fueron realizados y llevados a cabo en España 

(n=6). Concretamente, estos estudios utilizaron el cuestionario KIDMED para evaluar la 

adherencia a la dieta mediterránea, el TMMS-24 para medir la inteligencia emocional, y según 

las características añadidas de cada una de las investigaciones, los autores utilizaron diferentes 

cuestionarios o métodos para evaluar las restantes variables, como cuestionarios ad hoc, o la 

Escala de Resiliencia de Connor-Davidson, entre otros.  

Como se puede observar, en la mayoría de los estudios se encontraron una relación positiva 

entre la inteligencia emocional y la adherencia a la dieta mediterránea en estudiantes. De manera 

específica, en el estudio llevado a cabo por Melguizo-Ibáñez et al. (2022a), se encontró que los 

niños muestran una relación positiva entre la adherencia a la dieta mediterránea y la inteligencia 

emocional y entre la inteligencia emocional y la actividad física. En cambio, en el caso de las 

niñas se observó una relación negativa entre la inteligencia emocional y la actividad física. En 

este estudio se aprecia como el género juega un papel fundamental a estas edades, siendo un 

factor clave que influye en un estilo de vida activo y saludable. 

En otro estudio llevado a cabo por los mismos autores Melguizo-Ibáñez et al. (2022b), se 

encontró que los participantes que realizan más de tres horas de actividad física a la semana 

obtienen una puntuación más alta en inteligencia emocional que aquellos que no cumplen con 

este criterio; y que, si bien la mayoría de la muestra era físicamente activa, se requería una 

mejora en cuanto a la adherencia a la dieta mediterránea. Año posterior, Melguizo et al. (2023), 

centró sus investigaciones en el alumnado de 11-12 años, y mostraron que, una adherencia 
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óptima hacia la dieta mediterránea se relaciona positivamente con la funcionalidad familiar, 

mientras que una baja adherencia hacia dicho patrón dietético se relaciona negativamente. 

Por otro lado, Trigueros et al. (2020) analizaron más variables y se observó que, la transición 

académica a la universidad y la presión de las calificaciones, pueden generar consecuencias 

desadaptativas en el consumo de alimentos, debido a un aumento de la ansiedad ante los 

exámenes y estrés académico. Por consiguiente, Ubago-Jiménez et al. (2022), que también 

analizaron estudiantes universitarios, revelaron que existe una mayor adherencia a la dieta 

mediterránea en las mujeres, pero en cambio, una mayor puntuación en la práctica de actividad 

física en los hombres. En referencia a las variables de inteligencias múltiples, resultó que los 

hombres tienen índices más altos en Corporal-kinestésica, Interpersonal, Lógico-matemática, 

Musical, y Espacial, mientras que las mujeres mostraban niveles más altos en relación con las 

inteligencias Lingüística, Intrapersonal y Naturalista.  

Por último, en el estudio de López-Olivares et al. (2020) se observó como el estado de salud 

percibido, el rol mental y la actividad física resultaron ser factores predictores de un estado 

emocional positivo. Por el contrario, la relación entre la adherencia a la dieta mediterránea y un 

estado emocional negativo no fue significativa. Así mismo, se encontró que varios componentes 

de la dieta mediterránea estaban conectados de forma independiente con el bienestar, sugiriendo 

que la adopción a un patrón nutricional como es el de la dieta mediterránea, está ligado a una 

mejora del bienestar emocional. 

Tabla 1.  
Estudios de la inteligencia emocional y la adherencia a la dieta mediterránea. 

Estudio País Participantes Resultados  

Melguizo-
Ibáñez et al. 

(2022a) 
España 

293 estudiantes 
de Educación 

Primaria 

Los varones muestran una relación positiva 
entre la adherencia a la dieta mediterránea y la 
inteligencia emocional y entre la inteligencia 
emocional y la actividad física. En cambio, en el caso 
de las mujeres se observó una relación negativa entre 
la inteligencia emocional y la actividad física.  

Melguizo-
Ibáñez et al. 

(2022b) 
España 567 estudiantes 

Se observó que, aunque la mayoría de la 
muestra era físicamente activa, se requería una 
mejora en cuanto a la adherencia a la dieta 
mediterránea. 

Trigueros 
et al. (2020) España 

1347 
estudiantes  

(19-27 años) 

La transición a la universidad y la presión de las 
calificaciones pueden generar consecuencias 
desadaptativas en el consumo de alimentos. 

Ubago-
Jiménez et al. 

(2022) 
España 215 estudiantes 

universitarios 

Las principales conclusiones de este estudio 
sugieren la relación entre las inteligencias múltiples y 
los hábitos saludables, al mismo tiempo que destacan 
la necesidad de mejorar los hábitos alimentarios y 
lograr una mayor adherencia a esta dieta. 

Melguizo et 
al. (2023) España 293 estudiantes  

(11-12 años) 

Los resultados mostraron que una adherencia 
óptima hacia la dieta mediterránea se relaciona 
positivamente con la funcionalidad familiar, mientras 
que una baja adherencia hacia dicho patrón dietético 
se relaciona negativamente. 
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López-
Olivares et al. 

(2020) 
España 272 estudiantes 

universitarios 

El estado de salud percibido, el rol mental y la 
actividad física resultaron ser factores predictores de 
un estado emocional positivo. Por el contrario, la 
relación entre la adherencia a la dieta mediterránea y 
un estado emocional negativo no fue significativa. Se 
encontró que varios componentes de la dieta 
mediterránea estaban conectados de forma 
independiente con el bienestar.  

 

4. DISCUSIÓN 
Esta revisión bibliográfica examinó la relación entre la inteligencia emocional y la adherencia 

a la dieta mediterránea en estudiantes de Educación Primaria, Secundaria y Universidad. Se 

encontró que la inteligencia emocional está positivamente relacionada con la adherencia a la 

dieta mediterránea, lo que sugiere que las habilidades emocionales pueden ser importantes para 

promover la adopción de una dieta saludable en la adolescencia (Pérez-Mármol et al., 2021). 

En particular, la regulación emocional puede ayudar a los adolescentes a tomar decisiones 

alimentarias saludables y evitar el consumo de alimentos poco saludables, especialmente en 

situaciones emocionales estresantes (Ranasinghe et al., 2017). No obstante, se ha demostrado 

que la dieta puede variar según el género, en este caso, según Boraita et al. (2022) y Esteban-

Gonzalo et al. (2019), las mujeres tienden a tener una mayor calidad en la dieta debido a una 

mayor ingesta de frutas y verduras en comparación con los hombres. Este hecho subraya de 

nuevo, la importancia de adoptar un patrón saludable y físicamente activo, evitando las 

actividades sedentarias prolongadas y un horario de sueño desordenado en la prevención y 

manejo del sobrepeso en la infancia y adolescencia (Katsagoni et al., 2020). Es importante 

fomentar hábitos saludables en todas las etapas de la vida, pero en especial, durante la etapa 

educativa con el fin de prevenir enfermedades crónicas. 

Así pues, sin lugar a duda, la educación y la información nutricional desempeña un papel 

importante en la promoción de la adherencia a la dieta mediterránea y la adquisición de 

habilidades emocionales (Raghupathi y Raghupathi, 2020). Los estudios sugieren que la 

información nutricional puede mejorar la comprensión de los beneficios de una dieta saludable, 

motivar a los estudiantes a mantener una dieta saludable a largo plazo, y, por ende, mejorar su 

salud física, mental y emocional. 

 

5. CONCLUSIONES 
En conclusión, esta revisión bibliográfica proporciona una comprensión más profunda de la 

relación entre la inteligencia emocional y la adherencia a la dieta mediterránea. Se identificaron 

varios factores que pueden influir en esta relación, incluyendo la práctica de actividad física, el 

género, la etapa escolar o variables como el estrés percibido, ansiedad o bienestar. Estos 

hallazgos pueden ser útiles para el desarrollo de programas de intervención dirigidos a mejorar 

la inteligencia emocional y la adherencia a la dieta mediterránea durante estas edades, lo que 
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puede tener un impacto significativo en la salud y el bienestar en la adultez futura y así mismo, 

en la sociedad en general.  
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